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Vorwort IX

Vorwort

Kinder machen sich mehr Gedanken iiber die Welt, iiber ihre Beziehungen zu an-
deren Menschen und {iiber sich selbst, als Erwachsene in der Regel annehmen.
Téglich sind sie mit neuen Herausforderungen konfrontiert, die ihnen Haltun-
gen, Handlungen und Entscheidungen abverlangen und zu einer eigenen Stand-
ortbestimmung herausfordern. Ethische Bildung kann sie darin unterstiitzen
und zu mehr Orientierung und Sinn in einer komplexen Welt mit ihren zahlrei-
chen Bedrohungen und Gefahren, aber auch mit groBen Chancen und Moglich-
keiten, beitragen. Ethische Bildung ist sowohl auf die Vermittlung grundlegen-
der Werte unserer Gesellschaft ausgerichtet als auch auf das Reflektieren eigener
Sinndeutungen und individueller WertmaBstébe. Es ist eine zentrale Aufgabe
von Bildung und Erziehung von der ersten Jahrgangsstufe an, Kinder fiir ethisch
relevante Sachverhalte zu sensibilisieren, ihnen Handwerkszeug fiir das Verste-
hen, Hinterfragen und Beurteilen von Handlungen und Situationen zu vermit-
teln und sie zu motivieren, moralisch handeln zu wollen. Ich habe in meiner lang-
jahrigen Praxis als Grundschullehrerin immer wieder erfahren, dass gerade auch
jingere Schulkinder ein feines Gespiir fiir Ungerechtigkeit und Unfairness, fiir
eigenes und fremd empfundenes Ungliick haben, dass ihnen stabile und durch
Nihe und Verlidsslichkeit gekennzeichnete soziale Beziehungen wichtig sind und
dass sie sich auch fiir solche ethischen Probleme interessieren, die iiber ihren un-
mittelbaren Erfahrungsraum hinausgehen. Dieses urspriingliche Interesse gilt es
wach zu halten und zu férdern.

Kinder sind noch am Beginn ihrer Suche nach ihrem Platz in der Welt und Aufga-
be der Erwachsenen ist es, sie dabei durch behutsame und achtungsvolle Beglei-
tung zu unterstiitzen. Ethisches Lernen sollte in der Grundschule in allen Unter-
richtsfachern einen hohen Stellenwert einnehmen — die Praxis wird dem oft nicht
gerecht. Stofffiille und Leistungsdruck und dass Erziehungsmonopol der Eltern
sind nicht selten angefiihrte Argumente. Da erscheint es fast eine Errungen-
schaft, dass es in den meisten Bundesldndern ein separates Fach gibt, das ethi-
schen Fragen einen hohen Stellenwert einrdumt. Da diese Fragen in der Regel
viele Dimensionen aufweisen und z. B. auch anthropologische, metaphysische,
religiose und erkenntnistheoretische Fassetten beinhalten, variiert das inhalt-
lich-methodischer Spektrum der in der Bundesrepublik existierenden Unter-
richtskonzepte. Insgesamt liberwiegen aber die Gemeinsamkeiten. Allen Ansét-
zen ist die Uberzeugung gemeinsam, dass Bildung mehr sein muss, als die Ver-
mittlung tradierten Wissens, mehr als Auswendiglernen unter Zensurendruck,
wie es durch das selektive Schulsystem in Deutschland noch zusétzlich gefordert
wird. Nicht von ungefahr wurde kiirzlich an einer Heidelberger Schule das neue
Unterrichtsfach ,,Gliick* eingefiihrt. Als Ziel stellen die Initiatoren dieser Initia-
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tive die Erziehung starker, zuversichtlicher Personlichkeiten heraus, wozu auch
die Fihigkeit gehort, ,,sich zu freuen, zu reflektieren und sich wohl zu fiihlen,
korperlich wie seelisch® (www.ntv.de/850942.html). Dabei bauen sie auf das
Prinzip der Eigenerfahrung, auf individualisiertes Lernen vor dem Hintergrund
der je eigenen Erfahrung, auf Perspektivenwechsel und kooperierende Formen
des Lernens. Hier setzt auch dieses Buch zur ethischen Erziehung in der Grund-
schule an. Es beabsichtigt, verschiedene Theorien und didaktische Ansitze ethi-
scher Erziehung, die bislang fiir die weiterfithrenden Schulformen entwickelt
wurden, einer kritischen Untersuchung zu unterziehen, auf ihre Eignung fiir den
Primarbereich zu priifen und davon ausgehend eine Theorie ethischer Erziehung
zu entwickeln, die den Moglichkeiten und Bediirfnissen jiingerer Kinder gerecht
wird. Dabei wird der sozialen und emotionalen Dimension von Lehr-Lernpro-
zessen ein besonderer Stellenwert eingerdumt. Dariiber hinaus wird eine Ver-
laufsform fiir den Ethikunterricht vorgeschlagen und an zwei Beispielen aus der
Unterrichtspraxis erldutert, die es ermoglicht, sowohl dem tendenziell experi-
mentellen Charakter von Lehr-Lernprozessen Rechnung zu tragen als auch dem
Anspruch auf Systematik und Planung von Unterricht. Einen groen Raum neh-
men in diesem Buch methodische Fragen ein, denn eine noch so gut begriindete
Theorie kann nur die Grundlage, das Fundament, von Bildungsprozessen bil-
den, das im Hinblick auf Praxis weitergedacht werden muss und sich in der Um-
setzung zu bewihren hat. Das Buch beabsichtigt, einen Bogen zwischen Theorie
und Praxis zu schlagen und dabei weder die bereits vorliegenden theoretischen
Modelle, noch die Anspriiche und praktischen Erfahrungen im ethisch orientier-
ten Unterricht in der Grundschule zu vernachldssigen. In diesem Zusammen-
hang mochte ich allen danken, die mich bei der Umsetzung dieses Buches unter-
stiitzt haben. Mein besonderer Dank gilt Birgit Wegehaupt, die es mir ermoglicht
hat, in ihrer Schulklasse viele der hier vorgestellten Methoden auszuprobieren,
und Soraya Vives Montes, die mich dabei begleitet hat.

,,Grade, klare Menschen wir’n ein schones Ziel. Leute ohne Riickrat hab’n wir
schon zu viel“, heif3t es in einem bekannten Lied der Liedermacherin Bettina
Wegner. Sie hat dieses Lied vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen in der DDR
geschrieben — mir scheint es, an Aktualitédt nichts verloren zu haben und einen
Anspruch zu artikulieren, dem sich jede Lehrerin und jeder Lehrer téglich zu
stellen hat.

Rostock und Oldenburg im Friihjahr 2008 Silke Pfeiffer
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Kapitel I: Moglichkeiten und Grenzen ethischer
Erziehung in der Grundschule

,,Alle Erziehung ist nur Handreichung zur Selbsterziehung*
Eduard Spranger

Im Erziehungswissenschaftlichen Diskurs haben in den letzten Jahren Fragen
der ethischen Erziehung an Brisanz gewonnen. So wird diskutiert, ob und ggf.
wie Ethik und Moral lehrbar sind und welche Rolle dabei der Schule zukommt
(vgl. Dietenberger 2002). Es wird konstatiert, dass Erziehung zunehmend von
Sozialisation abgelost wird (vgl. Giesecke 1996, 25) und die institutionellen Ein-
flussmoglichkeiten sehr begrenzt sind (vgl. Lenzen 1999, 20). Angesichts der Tat-
sache, dass seit langem Konsens dariiber besteht, dass Lernprozesse generell
zwar von den einzelnen Individuen eigenaktiv und weitestgehend selbstgesteu-
ert geleistet werden miissen, aber dennoch von auf3en beeinflusst werden kon-
nen (vgl. u.a. Mollenhauer 1968, Schifer/Schaller 1971, Winkel 1986, Sammet
2004, Pfeiffer 2006), erscheint der weit verbreitete Bildungspessimismus ebenso
wenig konstruktiv wie die Annahmen, Bildungsstandards und Kerncurricula
konnten qualitativ hochwertige Bildungsprozesse garantieren. Vielmehr gilt es
Wege aufzuzeigen, wie Schule ihrem Anspruch gerecht werden kann, Heran-
wachsende in einem umfassenden Sinne zu bilden und ihre ethische Handlungs-
kompetenz zu fordern. Zunichst soll aber das hier vertretene Verstidndnis ethi-
scher Erziehung niher erldutert werden.

1.1 Zum allgemeinen Verstindnis ethischer Erziehung
Begriffliche Klarungen

Dieses Buch entwickelt eine Theorie ethischer und moralischer Erziehung und
zeigt Moglichkeiten der Umsetzung in der Praxis auf (vgl. Fiechter-Alber 2004,
17). Unter Moral wird ,,ein Netzwerk von Uberzeugungen hinsichtlich gebotener
und unerlaubter Handlungsweisen verstanden ... Solche Moral-Uberzeugungen
lassen sich in allgemeinen Soll-Sitzen, in Handlungsnormen (als generalisierte
Verhaltenerwartungen), ausdriicken* (Pfeifer 2003, 24). Die philosophische
Ethik reflektiert zum einen die vorfindlichen Moralen (Lebensregeln, Rechts-
ordnungen etc.) und untersucht sie kritisch. Zum anderen beschéftigt sie sich mit
der Frage ,,Was soll ich tun?“, die im Sinne der Aufklarung auf ein sinnvolles und
gutes menschliches Leben ausgerichtet ist. Kriterium philosophisch begriindeter
Antworten auf diese Frage ist ihre logisch-argumentative Nachvollziehbarkeit
auf der Grundlage des allgemein akzeptierten Wertekonsenses einer Gesell-
schaft. Traditionell werden die verschiedenen Ethikansédtze danach unter-
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schieden, ob sie ihren Schwerpunkt auf die Handlung selbst (deontologische
Ethik) oder ihre Folgen (teleologische Ethik) legen. Wiahrend in der Theorie zwi-
schen Ethik und Moral klar unterschieden wird, stellen die Adjektive ,,ethisch*
und ,,moralisch“ im alltéglichen Sprachgebrauch hédufig Synonyme dar. Auf eine
definitorische Diskussion dieser Begrifflichkeiten soll zugunsten des iibergrei-
fenden Begriffs ,,ethische Erziehung® an dieser Stelle verzichtet werden. Dies
geschieht auch vor dem Hintergrund, dass der Begriff Ethik im Gegensatz zum
Begriff ,,Moral“ weiter gefasst ist (vgl. Nipkow 1998, 73) und den gemeinsamen
Nenner aller in Deutschland etablierten ethisch orientierten Unterrichtsfacher
darstellt (vgl. Kap. 3). Ziel ethischer Erziehung im hier verstandenen Sinne ist
der Erwerb ethischer Handlungskompetenz. Im Folgenden wird in Anlehnung
an Maurer (1995, 12) darunter zunéchst allgemein ,,die geforderte Kompetenz
auf dem Weg zur moralischen/sittlichen Miindigkeit“ verstanden. Ethische
Kompetenzen betreffen die Bereiche des Beurteilens, des Handelns, aber auch
des Wahrnehmens und des Kommunizierens (vgl. ebd., 13). Dabei ist Wahrneh-
men nicht nur auf unmittelbare und authentische Erfahrungen bezogen, sondern
auch auf die Rekonstruktion von vermittelter Wahrnehmung. Eine Differenzie-
rung der Ziele ethischer Erziehung erfolgt im Kapitel 1.3. Zuné&chst gilt es, Be-
deutung und Formen ethischer Erziehung in der Grundschule herauszuarbeiten.

Der Stellenwert ethischer Erziehung im Grundschulalltag

Da Werteorientierung im Rahmen der gesamten Sozialisation entsteht, kann es
im schulischen Kontext nicht zuallererst um ein Herstellen von Wertbildung,
wohl aber um ein erginzendes und korrigierendes Eingreifen gehen. Auch wenn
die Auseinandersetzung mit ethischen Fragen nicht garantieren kann, dass Kom-
petenzen in diesem Bereich auch tatséchlich in der gewiinschten Weise ausgebil-
det werden, konnen schulische Interventionen einen Beitrag dazu leisten (vgl.
Giesecke 2004, 236). In diesem Zusammenhang schlagt Dietenberger ,,ein schu-
lisches Minimalkonzept® ethischer Bildung vor. Als Ausgangspunkt dieses Kon-
zepts formuliert er als Voraussetzungen, dass sich im Zusammenleben von Er-
wachsenen und Kindern im sozialen Raum Schule zwangsldufig auch Konflikte
ergeben, die ethische Fragen aufwerfen und dass zur Absicherung des Unter-
richts die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Auffassungen und Bediirf-
nissen unerlasslich ist (vgl. Dietenberger 2002, 210). Ausgehend von diesen Vor-
aussetzungen hélt er es fir legitim, ,,Fragen, die durch das Zusammenleben in
der Schule und im Unterricht entstehen, auch an dem Ort der Entstehung zu be-
arbeiten® (ebd., 211). Diesem Begriindungszusammenhang soll hier nicht wider-
sprochen werden, auch wenn er nicht weit genug greift. Zum einen entstehen
Konflikte im Schulalltag nicht nur zwischen Erwachsenen und Kindern, sondern
vor allem innerhalb der Kindergruppe — resultierend aus unterschiedlichen Inter-
essen und Bediirfnissen, die weit iiber schulische Zusammenhinge hinausgehen
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und ihren Ursprung auch auflerhalb der Schule haben kénnen. Zum anderen
geht es nicht nur und auch nicht in erster Linie um eine ,,Absicherung des Unter-
richts®, sondern um die Erfiillung eines unterrichtsiibergreifenden Erziehungs-
auftrags — der Erziehung zum miindigen Biirger. Situationen, die ethische Frage-
stellungen intendieren, gibt es in der Schule in vielfiltigen Zusammenhéingen.
Oft sind es tatsdchlich alltigliche Erfahrungen, die Lehrpersonen und Kinder
dazu veranlassen, iiber die Hintergriinde von Denk- und Handlungsweisen, iiber
Gerechtigkeit, Wahrhaftigkeit oder andere moralische Werte nachzudenken.
Einige Beispiele sollen das veranschaulichen:

Jannik kommt zu seiner Klassenlehrerin und fragt sie, ob er sich einen anderen
Sitznachbarn suchen kann. Die Lehrerin ist iiberrascht, weil Jannik und Piet ei-
gentlich schon seit dem Kindergarten gute Freunde sind. Als sie Jannik fragt,
warum er denn nicht mehr neben Piet sitzen will, berichtet er ihr, dass Piet und er
am Vortag zum Spielen verabredet waren, Piet aber gesagt hat, das er keine Zeit
habe. Aber am Nachmittag hat Jannik Piet mit Frank auf dem Spielplatz ge-
sehen.

Paul hat gestern im Fernsehen eine Dokumentation tiber den Irak-Krieg gese-
hen. Im Morgenkreis erzihlt er von den ,,blutigen Bildern“. Er fragt: ,, Warum
machen Menschen Krieg?“

,Lukas hat gesagt, dass er sich meinen Stift nur ganz kurz ausleihen will!* be-
schwert sich Phillip im Mathematikunterricht der 2a. ,,Und nun sagt er, dass er
ihn behalten will und ihn mir nicht wiedergibt. Aber man muss doch Dinge, die
man sich nur ausgeliehen hat, wieder zuriickgeben!*

Jenna steht in der groBBen Pause wieder einmal alleine auf dem Schulhof. Sie ist
neu in der Klasse. Jenna kommt nicht aus Deutschland. Sie spricht nur wenig
Deutsch und unterscheidet sich auch optisch von den anderen Kindern. In der
Deutschstunde eskaliert die Situation. Marie soll sich neben Jenna setzen und ihr
helfen. Doch Marie weigert sich: ,,Die versteht doch sowieso nichts! Und auller-
dem sieht sie total doof aus mit ihren Kleidern, die anderen Kinder sagen das
auch!“

Solche und &dhnliche Situationen durchziehen den Schulalltag und fordern Kin-
der und Erwachsene zum Nachdenken, zur Kommunikation und Stellungnahme
heraus. Ethische Auseinandersetzungen finden dariiber hinaus in allen Unter-
richtsfichern statt, da die Unterrichtsstoffe selbst unausweichlich Werte und
Normen beriithren. So kann im Sachunterricht die Auseinandersetzung mit alter-
nativen Energien Anlass zu grundsitzlichen Reflexionen zu Umweltschutz und
Verantwortung des Menschen gegeniiber der Natur sein. Im Deutschunterricht
kann ein Lesestiick iiber Freundschaft zum Nachdenken iiber Merkmale einer
solchen Beziehung herausfordern und das Thema Raum im Mathematikunter-
richt die Gestaltung und Nutzung von Lebensrdumen in Frage stellen. Wichtig
ist, dass Lehrpersonen ihren Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit zum Nach-
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denken, Infragestellen, Argumentieren und Schlussfolgern geben, dass sie ihnen
ein Vorbild sind in der Weise, wie sie kommunizieren und sich Konflikten stellen.

Waihrend sich ethisches Reflektieren in allen Unterrichtsfichern aus dem Gang
der Auseinandersetzung ergeben kann, wird es im Ethikunterricht zum zu orga-
nisierenden Mittelpunkt. Kritiker eines separaten ,,werteerzichenden Faches*
stellen heraus, dass die Auseinandersetzung mit Sinn- und Wertfragen nicht in
kinstlichen Situationen und von Fachlehrerinnen inszeniert werden diirfe, die
ansonsten wenig Bezug zum Leben der Kinder haben (vgl. Schreier 1997,
Schmidt 1999). Befiirworter betonen die Potentiale regelmaBiger und systemati-
scher Auseinandersetzung mit ethischen Fragen (vgl. Martens 1994, 1999,
Pfeiffer 2002). Im Bundesland Mecklenburg-Vorpommern wurde 1998 fiir Kin-
der, die nicht den Religionsunterricht besuchen, das Ersatzfach Philosophieren
mit Kindern im Grundschulbereich eingefiihrt. Das inhaltliche Spektrum des Fa-
ches orientiert sich an den vier Fragen nach Immanuel Kant ,,Was kann ich wis-
sen?“ , Was soll ich tun?“ ,,Was darf ich hoffen*“ ,,Was ist der Mensch?“ In einer
empirischen Untersuchung, die ich zwischen 1999 und 2001 durchfiihrte, bewer-
teten die praktizierenden Lehrpersonen die Kompetenzen, die Kinder beim Phi-
losophieren erwerben, hoch. So schitzten sie ein, dass Kinder beim regelméafi-
gen Philosophieren lernen, Probleme zu artikulieren, dass sie Dinge anfangen zu
beobachten, die sie vorher nicht beachtet haben, dass das Fach einen wichtigen
Beitrag zur Werteerziehung leistet, weil grundsétzliche Werte, wie Vertrauen und
Mitgefiihl nicht nur besprochen sondern praktiziert werden. Sie stellten heraus,
dass die Kinder lernen zuzuhdoren, eigene Meinungen zu bilden und fremde Mei-
nungen zu akzeptieren und die Gefiihlsseite der Kinder stirker angesprochen
wird als in anderen Fiachern, was u. a. dazu fiihrt, dass die Kinder mehr Selbstver-
trauen bekommen (vgl. Pfeiffer 2002). Dariiber hinaus machen die Ergebnisse
der Untersuchung deutlich, dass Lehrerinnen, die sich mit Moglichkeiten des
Philosophierens im Rahmen einer Qualifikation fiir das Fach grundsétzlich aus-
einandersetzen und es in ihren Unterrichtsalltag integrieren, sich herausgefor-
dert und darin unterstiitzt fithlen, das eigene allgemeine Rollen- und Unter-
richtsverstidndnis kritisch zu reflektieren und stérker schiilerzentriert auszu-
richten (vgl. ebd.).!

Werthaltungen als Grundlage ethischer Reflexion

Gemeinsam ist allen ethischen Reflexionen, ob allgemein in der Schule, an den
Rindern des Unterrichts, in separaten Unterrichtsfiachern oder im Leben iiber-
haupt, dass ihnen implizite und explizite Werthaltungen zugrunde liegen als Ein-
stellungen und Uberzeugungen davon, was richtig und wiinschenswert ist. Diese

' Vgl. dazu auch die ausfiihrliche Darstellung der Unterrichtsmodelle ethischer Erziehung in
Deutschland in Kapitel 3
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Einstellungen und Uberzeugungen konstituieren die Vorverstindnisse, die die
Schiilerinnen und Schiiler in Unterricht und Schule mitbringen. Sie haben sich in
realen Situationen zu bewihren und konnen dabei auf vielfiltige Schwierigkei-
ten und Interessenkonflikte stoen, die einer neuen und héufig weiterfithrenden
Auseinandersetzung bediirfen. Nach Schmitz sind fiir einen ,, Wert* die Merkma-
le Stabilitit verbunden mit einem hohen Anderungswiderstand, ein hoher Grad
an Abstraktheit (verglichen mit Einstellungen), eine hierarchische Anordnung je
nach individueller Bedeutsamkeit und eine starke emotionale Komponente
kennzeichnend (vgl. Schmitz 2000, 350). Innerhalb der Gesellschaft stellen reli-
giose und weltanschauliche Gesellschaftskonzepte vielfiltige Wertesysteme zur
Wahl (vgl. Standop 2005, 19). In diesem Zusammenhang wird vielfach als grund-
sétzliches Problem die tendenzielle Unverbindlichkeit von Wertvorstellungen ar-
tikuliert. Vom ,,Unbehagen am Wertepluralismus®, von ,,Normenschwiche, die
zu Orientierungslosigkeit bis hin zur Sinnkrise fithren kann* (vgl. Nipkow 1998)
ist da die Rede und von einem Verlust an Gemeinsinn und Tradition durch Indivi-
dualisierung (vgl. Weidenfeld 1994, Nielsen 1995). Wie viel weltanschauliche,
politische und gesellschaftliche Vielfalt vertrdgt eine Gesellschaft? Wo sind die
Grenzen, die nicht iiberschritten werden diirfen, da sie den Bestand eines gesell-
schaftlichen Systems sichern? Oder bezogen auf den Schulalltag: Welche Aspek-
te ethischen Lebens sind Lehrpersonen berechtigt gemeinsam mit ihren Schiile-
rinnen und Schiilern immer wieder neu in Frage zu stellen und welche nicht?

Unbestritten bedarf das politische, gesellschaftliche und 6konomische Leben ei-
ner Gesellschaft bestimmter Wertvorstellungen und Regeln, denen eine elemen-
tare Verbindlichkeit zukommt. Ethische Grundsitze, wie sie z. B. in den Men-
schenrechten und in der Verfassung festgeschrieben sind, stehen fiir den Werte-
konsens in der Gesellschaft. Sie gelten als nicht legitimationsbediirftige Grund-
lage einer humanen Gesellschaft und zentrale Aufgabe aller institutionellen Bil-
dungseinrichtungen und der Gesellschaft als Ganzes ist, ein Versténdnis fiir die
Bedeutsamkeit und Verbindlichkeit dieser kulturellen Errungenschaften anzu-
bahnen. Das kann in der Auseinandersetzung mit Menschenrechten, durch das
Aufstellen von Klassenregeln ebenso wie in der Analyse alltédglicher Situationen
geschehen. Wenn z. B. wie im oben beschriebenen Beispiel ein Kind wegen sei-
ner Herkunft diskriminiert wird oder ein anderes Kind nicht die Fiirsorge be-
kommt, die es fiir eine gesunde und foérdernde Entwicklung bendétigt, handelt es
sich um Einschriankungen, die eindeutig zu bewerten sind und keines grundsétz-
lichen Diskurses bediirfen. Vielmehr gilt es, Kindern das notige Wissen iiber die-
se grundlegenden Werte zu vermitteln und Lebens- und Lernsituationen aufzu-
spliren, die die Wert-Wahrnehmungsfihigkeit der Kinder diesbeziiglich unter-
stiitzen, stdrken und erweitern (vgl. Schneider 2007). Solche zu vermittelnden
normativen Setzungen betreffen zum einen gesellschaftliche Normen, wie
Gleichheit, Freiheit, Briiderlichkeit, Sicherheit, Bildung, Rechte und Pflichten
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und Verantwortung und zum anderen Personenrechte, wie die Unantastbarkeit
der Wiirde des Menschen, das Recht auf freie Entfaltung, soweit nicht andere be-
eintriachtigt werden und die Glaubens- und Meinungsfreiheit (vgl. Standop 2005,
20).

Von diesen nicht pluralisierbaren ethischen Grundlagen der Gesellschaft sind
Bereiche zu unterscheiden, die im Sinne menschlicher Freiheit der subjektiven
Bewertung nicht nur bediirfen, sondern deren individuelle Ausgestaltung die
Vielfalt des gesellschaftlichen Lebens in einer pluralistischen Gesellschaft aus-
macht. Solche Bereiche betreffen z. B. Vorstellungen von einem guten Leben,
von Gliick und Sinn, vom Zusammenleben der Menschen in der Familie und in
der Schule, von Freundschaft und Liebe, von Wahrhaftigkeit und Authentizitét,
von Gerechtigkeit und Toleranz und von Hoffnungen und Wiinschen. Dass sich
Wertvorstellungen in diesen Bereichen in der Regel voneinander unterscheiden,
liegt darin begriindet, dass sie sich aus verschiedenen Perspektiven unterschied-
lich darstellen konnen. Was vom Wert einer Sache wahrgenommen wird, hdngt
von individuellen Faktoren, wie z. B. von Erfahrungen, von der aktuellen Le-
benslage und von der Aufgeschlossenheit des Betrachters ab.”

Sozial-emotionales und ethisches Lernen als Voraussetzung und Ziel
ethischer Erziehung

Die Auseinandersetzung mit Wertfragen ist immer auch eng mit emotionalen
und sozialen Aspekten verbunden, da sie in Situationen und ein soziales System
eingebettet sind, in dem bestimmte Interessen, Bediirfnisse und Wertvorstellun-
gen anderer Menschen eigenen Interessen etc. begegnen. Die Fragen der Kinder
sind héufig die Folge der daraus resultierenden Diskrepanz. Sie stellen eine Ver-
unsicherung dar, der mit Reflexion und Diskurs, mit einer Vermittlung zwischen
dem Subjekt und der Welt zu begegnen ist. Astrid Kaiser stellt heraus, dass wir
aktuell in einer Zeit leben, in der Katastrophen weltweit zum Leben der Men-
schen gehoren und dass wir zukiinftig damit zu rechnen haben, dass Katastro-
phen, wie z. B. Uberschwemmungen, Waldsterben, Diirre und Trockenheit, und
gewalttitige Auseinandersetzungen im Zusammenhang mit dem weltweiten Ter-
rorismus zunehmen und auch das Leben der Menschen in den nicht direkt betrof-
fenen Gebieten verdndern werden. Sie schlussfolgert daraus, dass es darauf an-
komme, solchen Entwicklungen entgegenzuwirken und die Welt produktiv zu
verandern (vgl. Kaiser 2007). Menschen die dazu in der Lage sind, miissen iiber
sozial-emotionale Kompetenzen verfiigen, die sie schon friih in der Lebenswelt,
in der Familie und nicht zuletzt in der Schule erwerben. Solche Kompetenzen
sind z.B. Selbstbewusstsein, Empathiefdhigkeit, Kommunikationsfihigkeit,
Kooperation und die Bereitschaft zur Ubernahme personlicher Verantwortung.

* Vgl. dazu die Ausfiihrungen zur ,,Sache“ des Ethikunterrichts in Kap. 1.3.
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Andererseits kann die Auseinandersetzung mit ethischen Problemen auch sozia-
le und emotionale Kompetenzen fordern. Ein Praxisbeispiel soll das veranschau-
lichen:

In einer dritten Klasse ging es im Ethikunterricht um das Thema ,,Freundschaft*.
Zundéchst erzédhlten die Kinder iiber ihre Erfahrungen mit Freundschaften. Im
Bemiihen um das Artikulieren eigener Gedanken und Getiihle, um das Verste-
hen ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler, im Einfiihlen in die geschilderten Si-
tuationen wurde ebenso ihre Kommunikationsfihigkeit, wie ihre Empathie ge-
schult. AnschlieBend studierten die Kinder Problemsituationen als Rollenspiel
ein. Dabei ging es z. B. um das Nicht-Einhalten von Verabredungen, um das Ver-
raten eines Geheimnisses und um das Aufgeben eines gemeinsam geteilten Hob-
bys durch einen der Freunde. AnschlieBend wurden gemeinsam mit den Zu-
schauern Problemlosungen erarbeitet. Datiir gab die Lehrerin verschiedene Im-
pulse, z. B. Beschreibt die dargestellte Situation mit euren Worten! Was meint
ihr, wie fiihlen sich die beteiligten Personen? Was ist das Problem? Habt ihr
schon einmal eine dhnliche Situation erlebt? Habt ihr eine Idee, wie das Problem
gelost werden konnte? AnschlieBend wéhlten die Spieler einen Ldsungsvor-
schlag aus und spielten die Situation zu Ende. Nicht zuletzt durch die spiirbare
Ernsthaftigkeit bei der Beschiiftigung eines von ihnen als bedeutsam empfunde-
nen Sachverhalts lernten sich die Kinder einerseits ndher kennen, andererseits
wurde ihnen aber auch die Bedeutung verlésslicher sozialer Beziehungen mehr
und mehr bewusst. Ein Schiiler fasste seinen Lernerfolg folgendermaf3en zusam-
men: ,,Mir ist ganz klar geworden, dass Freundschaft wichtig, aber nicht so ein-
fach ist. Man muss auch Freund sein wollen. Man muss wissen, was Freundschaft
ist. <

Deutlich wird, dass die inhaltliche Auseinandersetzung mit ethischen Fragestel-
lungen eng mit methodischen Aspekten, vor allem aber mit Haltungen, verbun-
den ist, die ihrerseits wieder zu Gegenstdnden der Reflexion werden konnen.
Das Rollenspiel erwies sich in diesem Zusammenhang als eine geeignete Metho-
de, um ethische Reflexionen anzubahnen. Die Anbahnung von Werthaltungen
ist insgesamt kein linearer Prozess, sondern wird beeinflusst von komplexen Si-
tuationen, divergierenden Erfahrungen und unterschiedlichen Anspriichen und
Erwartungen. Neue Erfahrungen sind nicht immer anschlussfihig an dltere, Le-
benssituationen und damit verbundene Herausforderungen verdndern sich
ebenso wie die Fihigkeiten des Einzelnen darauf zu reagieren. Immer wieder gilt
es, diese unterschiedlichen Faktoren in eine fiir das Subjekt befriedigende Ba-
lance zu bringen. Ethische Erziehung beginnt nicht in der Schule und geht weit
dartiiber hinaus. Sie beansprucht Zeit und die Bereitschaft und die Fahigkeit, sich

* Vgl. dazu auch Kapitel 1.3. Dort wird die dargestellte Situation im Hinblick auf die Zielstellung
ethischer Erziehung niher beleuchtet.
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mit den notwendigen kognitiven und emotionalen Lerninhalten und Lerner-
fahrungen auseinander zu setzen (vgl. Breslauer1978, 172).

Ethische Erziehung ist auf moralische Miindigkeit ausgerichtet, die sich dar-
in duBert, dass ein Individuum in einer moralischen Situation bereit und in
der Lage ist, argumentativ begriindet Stellung zu nehmen und zu handeln.
Somit trégt ethische Erziehung zu einer Wertorientierung bei, die im gesam-
ten Sozialisationsprozess weitgehend selbstbildend erworben wird. Dabei
ist zwischen nicht legitimationsbediirftigen Wertevorstellungen, die es auch
in der Institution Schule zu vermitteln gilt, und individuellen Wertvorstel-
lungen, die Ergebnis subjektiver Erfahrungen und Deutungen sind, zu un-
terscheiden. Ethisches Lernen ist eng mit sozialem und emotionalem Ler-
nen verbunden. Aufgabe der Grundschule ist es, Lebens- und Lernsituatio-
nen aufzuspiiren, in denen sich Grundschulkinder konkret, lebensnah und
anschaulich mit Wertfragen auseinandersetzen konnen. Schulalltag und Un-
terricht bieten dafiir vielfiltige Anlidsse und Moglichkeiten.
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1.2 Entwicklungspsychologische Voraussetzungen und Bedin-
gungen fiir die Forderung ethischer Kompetenz im Grund-
schulalter

Der Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule

Die Einschulung bedeutet fiir das Kind viele Verdnderungen: Es muss sich rdum-
lich, zeitlich und auch sozial neu orientieren und ist mit neuen kognitiven Anfor-
derungen konfrontiert. Es muss Bezugspersonen und Freunde im Kindergarten
verlassen und die Lehrpersonen wie auch die anderen Kinder der Schulklasse als
neue Bezugspersonen annehmen. Es ist mit neuen Lerninhalten konfrontiert
und mit Erwartungen, die sich auf die in der Schule giiltigen Anforderungen und
Regeln beziehen (vgl. Baumann-Metzinger 1984). Auch die Konstellation in der
Familie verdndert sich beim Schuleintritt des Kindes (vgl. Siitterlin 1977). All
diese Herausforderungen stellen einerseits Chancen fiir ethische Erziehung dar
und unterstreichen andererseits ihre Notwendigkeit. Der neue Erfahrungsraum
eroffnet neue Moglichkeiten, in ihm kann es aber auch zu Uberforderungssitua-
tionen kommen, fiir deren Bewiltigung das Kind Hilfe und Unterstiitzung
Gleichaltriger und Erwachsener benétigt. Im Mittelpunkt ethischer Erziehung
in der Schuleingangsphase — wie in der gesamten Grundschulzeit — miissen daher
die Stdrkung eines positiven Selbstbildes, das Vertrauen in die eigenen Fihigkei-
ten, die Bereitschaft zu Kommunikation und Kooperation und die Férderung
von Lernfreude, Empathie, Fairness, Toleranz und Solidaritét stehen. Rituale,
wie der tdgliche Morgenkreis, in dem die Kinder offen iiber ihre Wiinsche und
Hoffnungen, aber auch iiber problematische Erfahrungen und Angste kommu-
nizieren lernen oder sozial angelegte Lernformen, wie Partnerarbeit und Grup-
penarbeit, konnen dem Kind helfen, Barrieren zu iiberwinden, um sich in der In-
stitution Schule wahr- und aufgenommen zu fiihlen.! Einen weiteren wichtigen
Aspekt stellt die Genese der moralischen Entwicklung von Kindern dar. Modelle
der Entwicklung von Werthaltungen konnen in der Praxis helfen, die Argumen-
tationsmuster von Kindern zu verstehen und davon ausgehend Wege der geziel-
ten Forderung zu finden.

Entwicklungspsychologische Bedingungen

Jean Piaget (1983) geht in seinem Modell der Entwicklung moralischer Kompe-
tenzen von einem Entwicklungsschema aus, dem er ziemlich eindeutige Alters-
angaben zuordnet. Er kommt zu dem Ergebnis, dass sich die moralische Ent-
wicklung der Kinder in die beiden Stadien der Heteronomie und Autonomie

* Vgl. Kap. 4.1, in dem Faktoren und Méglichkeiten aufgezeigt werden, die zu einem lernférder-
lichen Klassenklima beitragen konnen.
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unterteilen lésst, zwischen denen eine Ubergangsphase liegt. Kinder im Alter
von bis zu 4 Jahren haben nach seinen Beobachtungen noch kein Regelbewusst-
sein. Zwischen dem 5. Lebensjahr und dem 8. Lebensjahr stellen sie vorgegebe-
ne Normen nicht in Frage, sondern nehmen als berechtigt hin, was ihnen von El-
tern und anderen Autorititen vorgegeben wird. In diesem Entwicklungsstadium
der Heteronomie wird von den Kindern ein Abweichen von der Regel verurteilt,
da es Bestrafungen nach sich zieht. Ein typisches Argumentationsmuster in die-
sem Stadium ist: ,,Ich darf anderen Kindern ihr Spielzeug nicht wegnehmen,
sonst gibt es Arger. “oder ,,Meine Mutti hat gesagt, dass ich nicht mit dir spielen
soll.“ Dass sich daran anschlieBende Entwicklungsstadium des Ubergangs zur
Autonomie ist dadurch gekennzeichnet, dass Kinder ab dem Alter von 8 Jahren
bereits selbst mitentscheiden, was gut und richtig ist, indem sie Gebote und Ver-
bote untereinander vereinbaren und iiber angemessene Strafen nachdenken.
Dabei beziehen sie bereits individuell erworbene und verinnerlichte Vorstellun-
gen von Gerechtigkeit ein. Kinder in dieser Entwicklungsstufe argumentieren:
,,Ich schlage vor, wir wechseln uns beim Schaukeln ab. Dann kommt jeder von
uns mal dran.“ oder ,,Eigentlich hat meine Mutti gesagt, ich soll mit Monika
nicht spielen, aber ich mache es trotzdem, weil sie mir Leid tut. “Ab dem 10. Le-
bensjahr konnen von den Kindern Regeln demokratisch ausgehandelt werden.
Insgesamt beobachtet Piaget, dass es in dieser Phase der erworbenen Autonomie
eine weitaus stirkere Beachtung der Regeln gibt, als in der Phase der Heterono-
mie, was darauf verweist, dass die Bedeutsamkeit von Regeln durch die Kinder
zunehmend erkannt wird. Argumentationsmuster in dieser Phase der Entwick-
lung sind: ,, Es ist nicht richtig, jemandem etwas wegzunchmen, was einem nicht
gehort. Wenn das jeder machen wiirde ...

Kohlberg (1974) gelangt in seinen Untersuchungen zu vergleichbaren Ergebnis-
sen. Sein Interesse gilt der Entwicklung von Begriindungen normativer Urteile
und den Orientierungen, die diese Urteile leiten. Kohlberg arbeitet mit morali-
schen Dilemmata, die er Probanden unterschiedlichen Alters mit der Aufforde-
rung vorlegt, ein begriindetes Urteil zu formulieren. Dabei interessieren ihn in
seinem Vorgehen weniger die letztendlich getroffenen normativen Entscheidun-
gen als viel mehr die Prinzipien, die diesen Entscheidungen zugrunde liegen und
aus den Argumentationen herausgearbeitet werden konnen. Kohlberg unter-
scheidet drei Niveaus mit je zwei Stufen der moralischen Entwicklung: prikon-
ventionelles, konventionelles und postkonventionelles Niveau. Im Hinblick auf
Grundschulkinder sind insbesondere die prikonventionellen Entwicklungsstu-
fen interessant. Auf diesem vormoralischen Niveau, wie Kohlberg es bezeichnet,
werden moralische Entscheidungen (dhnlich wie bei Piaget) entweder durch dro-
hende Strafen und méchtige Autorititen (Stufe 1) oder mit dem eigenen Interes-
se (Stufe 2) begriindet. Nach Kohlberg lassen sich Kinder im Grundschulalter
vornehmlich der 1. Stufe moralischer Entwicklung zuordnen, da sie Normen fiir
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verbindlich halten, die von Autoritidten gesetzt und mit Sanktionen ausgestattet
sind. Ein Nicht-Befolgen dieser Normen zieht Sanktionen und Nachteile mit
sich.

Kohlbergs kognitionszentriertes Stufenmodell stie3 nicht nur auf Zustimmung
(zusammengefasst in Oser, Althof 1997). Insbesondere hinsichtlich der Aussa-
gen zur moralischen Entwicklung des Kindes wurde kritisch angemerkt, dass be-
reits junge Kinder sehr wohl in der Lage sind, aufgrund anderer Kriterien zu ur-
teilen, als aus dem Bediirfnis heraus, Sanktionen zu meiden.

Die These, Kinder wiirden Normen allein unter der Zielsetzung befolgen, Sank-
tionen zu meiden und Nutzen zu ziehen, wurde auch durch Untersuchungen von
Turiel (1983) in Frage gestellt. Er kommt (wie auch Keller und Edelstein 1993) zu
dem Ergebnis, dass Kinder im Grundschulalter die intrinsische Giiltigkeit mora-
lischer Normen verstiinden und sie aus Einsicht befolgen.

Die Altruismusforschung entwirft auf der Grundlage von Beobachtungen ein
Bild vom Kind, das in Situationen von Ungerechtigkeit oder Leid selbstlos spon-
tan und selbstlos aus Mitleid handelt.

Nunner-Winkler (1998, 2006) gelangt im Rahmen ihrer LOGIK-Studie zu einem
Ergebnis, das dazu beitragen kann, diese insgesamt widerspriichlichen, aber
durch die jeweiligen Forschungen gestiitzten Befunde, zu erkldren. 200 Kindern
im Alter von 4, 6 und 8 Jahren wurden einfache Bildgeschichten zu den Themen
Diebstahl, gerechtes Verteilen, miteinander Teilen, Helfen vorgelegt. Zu allen
Geschichten wurden das moralische Wissen, d.h. das Wissen um verbindliche
Normen, und die moralische Motivation, d. h. die potentiellen Handlungsoptio-
nen, erfasst.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass bereits 4—5 Jahrige iiber die Kenntnis von
Normen verfiigen. ,,Bereits mit 4—5 Jahren wissen so gut wie alle Kinder, dass
Stehlen falsch ist; spatestens mit 8—9 Jahren glauben die meisten (zwischen 85—
95%) auch, dass man in den vorgelegten Situationen helfen und teilen sollte*
(Nunner-Winkler 1998, 142). Die Begriindungen dieser Normen folgen nur in
12% dem von Kohlberg skizzierten Muster der Vermeidung von Sanktionen
(vgl. ebd.). Nunner-Winkler (1998, 143) kennzeichnet das Normverstandnis von
Kindern im Alter zwischen 4 und 9 Jahren als ,,intrinsisch, d. h. ,,nicht an autori-
tative Setzungen oder an Strafandrohungen gebunden®, als ,,situationsspezifisch
differenziert*, was sie daran festmacht, dass Situationen je nach Kontext unter-
schiedlich bewertet werden, und ,,zwingend giiltig nur unter Normalbedingun-
gen, wobei sie darauf verweist, dass zumindest dltere Kinder wissen, dass es
Ausnahmen gibt, ,,wenn die Ubertretung einer Regel unparteilich beurteilt we-
niger Schaden verursacht als ihre strikte Befolgung*.

Die moralische Motivation wurde durch die Zuschreibung von Emotionen er-
fasst. Dieses Vorgehen ist aus einem kognitivistischen Emotionsverstindnis ab-
geleitet (Montada 1993). ,,Danach gelten Emotionen als zwar rasche und globa-
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le, gleichwohl aber kognitiv gehaltvolle Urteile iiber die subjektive Bedeutsam-
keit von Sachverhalten* (Nunner-Winkler 1998, 139). Die Untersuchung kommt
hinsichtlich der Emotionszuschreibung zu dem Ergebnis: ,,Wie sich zeigt, erwar-
ten jiingere Kinder mit iiberwiltigender Mehrheit (fast 80% bei der Diebstahl-
Geschichte), dass der Geschichtenheld sich gut fithlen werde, nachdem er eine
Regel iibertreten hat, um deren Geltung sie selbst nur allzu gut wissen und deren
Begriindung sie nur allzu gut verstehen. Konkret sieht der Interviewablauf etwa
wie folgt aus: Unmittelbar nachdem die Kinder im Brustton der Uberzeugung er-
kléart haben, ‘Stehlen darf man nicht, das ist ganz gemein, das ist echt unfair’, ant-
worten sie auf die Frage, wie der Dieb sich fiihle, ’der fiihlt sich gut — die SiiBig-
keiten schmecken klasse, weiflt du’* (Nunner-Winkler 1998, 145). Nunner-Wink-
ler schlussfolgert: ,,Kinder erwarten, dass sich gut fithlen werde, wer erfolgreich
tut, was er will ... und sich schlecht fithlen werde, wer nicht tut, was er will ...
Nach dieser Interpretation lassen sich die Emotionszuschreibungen als Aus-
druck der kindlichen Willensbestimmung deuten“(ebd. 146). Moralisches Wis-
sen und moralische Motivation miissen demnach nicht nur nicht iibereinstim-
men, sondern konnen sich auch extrem widersprechen. Dariiber hinaus verwei-
sen die Ergebnisse der LOGIK-Studie darauf, ,,dass Handeln in Konfliktsitua-
tionen nicht durch moralische Motivation allein bestimmt ist (ebd., 147), son-
dern Personlichkeitsmerkmale, wie z. B. Durchsetzungsvermogen oder Schiich-
ternheit einen nicht unwesentlichen Einfluss haben. Als tibergreifende Merkma-
le moralischer Motivation kennzeichnet Nunner-Winkler (ebd., 148f.) ihren ,,in-
trinsischen Charakter, was sich darin zeigt, das Handeln darauf auszurichten,
,das Rechte zu tun“. Moralische Motivation ist dariiber hinaus ,,formal“, d.h.
,» Was in moralischen Konflikten jeweils das Rechte ist, muss in einem abgetrenn-
ten, konkret kontextbezogenen Urteilsprozess je situativ ermittelt werden®. Au-
Berdem ist moralische Motivation mit ,,Metabediirfnissen“ verbunden, die sich
als Wille artikulieren lassen. ,,Moralische Motivation lédsst sich danach als Filter
verstehen, der nur akzeptable Impulse passieren ldsst“ (ebd, 149). Demnach ist
die moralische Entwicklung ,,als zweistufiger Lernprozess zu begreifen (ebd.).
Vor diesem Hintergrund erscheinen die widerspriichlichen Ergebnisse unter-
schiedlicher Untersuchungen zur Entwicklung moralischer Kompetenzen ver-
standlich. Turiels Untersuchungen sind im Bereich moralischen Wissens angesie-
delt, einem Bereich, in dem Kinder schon friih iiber umfangreiches Regelwissen
verfiigen. Kohlberg fragt nach den Handlungsoptionen und ihren Begriindun-
gen, wenn auch weniger im Hinblick auf emotionale Zuschreibungen. Er kommt
zu dem Ergebnis, dass Niitzlichkeitserwigungen leitend sind. Die Altruismusfor-
schung beobachtet das spontane Verhalten der Kinder und schlussfolgert, dass
sie zu Empathie und Uneigenniitzigkeit in der Lage sind. Nunner-Winkler er-
ginzt: ,Auch Alltagserfahrungen bestitigen diese Beobachtung der Altruismus-
forschung und die in der vorliegenden Untersuchung héufig geduBerte Er-
wartung, der Helfer werde sich wohlfiihlen, ist ein weiterer Beleg. Ebenso



