Ethische Bildung in der
Erwachsenenbildung

Wie und wozu?

RarrHa BERGOLD

Ethisches Denken und Handeln ist im Alltag gefordert. Besonders dann, wenn etwas
bedenklich wird, wenn ein Problem zu lésen ist, wenn Entscheidungen getroffen
werden miissen. Aber zunehmend entsteht dabei das Problem, an welchen Orien-
tierungspunkten man sein ethisches Denken und Handeln ausrichten soll. Von
Albert Einstein stammt der Satz: ,Wir leben in einer Epoche vollkommener Mittel
und verworrener Ziele“." Je mehr wir Menschen kénnen, je grofler unsere Méglich-
keiten der Erkenntnis, der Technik, der Lebensmuster und -gestaltungen werden,
umso gréfler wird auch unsere Verantwortung. Wir erleben dabei derzeit eine Plu-
ralisierung von Werthaltungen und eine Relativierung der individuellen Wertiiber-
zeugungen. Die letzten Studien und Untersuchungen zu Wertorientierungen und
Werthaltungen bei Jugendlichen und Erwachsenen weisen deutlich auf eine zuneh-
mende Individualisierung von Wertvorstellungen und Wertkonzeptionen hin. Die
iibergreifenden Wertgaranten und -institutionen, wie beispielsweise die Kirchen,
verlieren an Uberzeugungskraft und Orientierung. Immer mehr ist der jeweils ein-
zelne Mensch in seiner Lebens- und Alltagswelt aufgefordert, ethische Entscheidun-
gen zu treffen. Dieses wiederum kann er nur, wenn er iiber eine ethische
Urteilskompetenz verfiigt. Wie aber, so ist zu fragen, kann diese Kompetenz erwor-
ben werden? Kann man Ethik lehren und lernen, und wenn ja, wie sollte dies in der
heutigen pluralen Welt geschehen? Letztlich stellt sich also die Frage: wie und wozu
ethische Bildung in der Erwachsenenbildung?

1 Zitiert nach: Rua Leitner u.a. (Hg.), Religionspadagogik, Wien 1990, 2. Aufl.,, S. 134.
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1. Der Ruf nach ethischer Bildung

Schon in der Diskussion der siebziger Jahre wurde die Ubereinstimmung in
grundsitzlichen Werthaltungen als eine unentbehrliche Bedingung fiir das frei-
heitliche und demokratische Zusammenleben in einer Gesellschaft angesehen.?

Entsprechend werden die politischen Forderungen nach einer stirkeren Betonung
der Werteerziehung in Schule und Bildung in letzter Zeit dringender. Im Blick auf
gemeinsame Werte in unserer Gesellschaft werden erhebliche Defizite diagnosti-
ziert, die mit Hilfe der Schule und der Bildungsarbeit behoben werden kénnten
oder sollten. Dieses fiihrt zu einer ganz neuen Herausforderung fir das Erzie-
hungssystem und Bildungswesen. Die Schwierigkeit besteht unter anderem auch
darin, dass es sich bei dem oft konstatierten Werteverlustim Eigentlichen um einen
Prozess des Wertewandels handelt. Es geht also weniger darum, im Bildungssys-
tem verloren gehende und verloren gegangene Werte wieder zu reaktivieren und
in das Bewusstsein zu bringen, als vielmehr wertvermittelnd und werterziehend in
stindig wandelnden Pluralisierungs- und Individualisierungsprozessen hinsicht-
lich der Wertefrage titig zu sein. Soll Erwachsenenbildung lediglich Hilfen zur
individuellen Wertefindung anbieten oder soll sie verbindliche Werte vermitteln?

Hier braucht es neue Konzeptionen und Uberlegungen hinsichtlich der Bildungs-
arbeit mit Erwachsenen. Auf der anderen Seite fithren gerade die technischen
Innovationen zu ganz neuen ethischen Fragestellungen und Dilemmasituationen,
die die Menschen in ihrer Urteilsfihigkeit tiberfordern. In Hinblick auf Schwan-
gerschaftsabbruch, Euthanasie, Versuche mit embryonalen Zellen, Soldatenein-
sitze in Krisengebieten etc. liegen derart komplizierte Sachverhalte vor, dass
eindeutige ethische Urteile unméglich werden. Privatisierungstendenzen (,Das
geht mich nichts an!“), Frustrationsverhalten (,Ich allein kann sowieso nichts aus-
richten!“) oder Delegationshaltungen (,Das sollen die da oben mal regeln!“) sind
die Folge. Fiir die Bildungsarbeit mit Erwachsenen fiihrt dieses zu einer radikalen
Herausforderung, die im Vergleich zum Schulkontext einen wesentlichen Unter-
schied aufweist. Das Spezifikum besteht darin, dass Menschen in der Erwachse-
nenbildung in der Regel tiber feste Wertesysteme verfiigen, die in der Werte
vermittelnden Bildungsarbeit bewusst gemacht werden miissen und gegebenen-
falls aufgebrochen werden sollen. Wie kénnen erwachsene Menschen dazu ange-
regt werden, tiber ethische Fragen nachzudenken? Wie werden sie sensibel fur
Wertefragen? Wie gelingt es in der katholischen Erwachsenenbildung, Menschen
zu befihigen, sich selbst mit ihren Wertvorstellungen und -systemen zum Thema
zu machen, gewissermaflen eine ,ethische Kompetenz*“ zu erlangen? Hier fehlt es

2 Vgl. Guinter Gorschenek, Grundwerte in Staat und Gesellschaft, Miinchen 1977.
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derzeit an weiterfithrenden und unterstiitzenden Konzeptionen speziell fir die
Erwachsenenbildung.

Allerdings muss im Blick auf die Verkntipfung von Intention und Wirkung im
Kontext ethischer Bildungsprozesse auf die prinzipielle Offenheit hingewiesen
werden, die jeglichen Automatismus verbietet. Niklas Luhmann hat hier schon zu
Beginn der 8oer Jahre auf das strukturelle ,Technologiedefizit von Pidagogik*
hingewiesen. Er meint damit, dass die Personen und Interaktionen keine Gewiss-
heit tiber den Zusammenhang von richtigem eingegebenen Input und gewiinsch-
tem Resultat bzw. Output liefern kénnen.3 So bleibt bei allen guten Angeboten,
Konzepten und Erfahrungsmoglichkeiten in der ethischen Bildungsarbeit mit
Erwachsenen das Dilemma: Der Ungewissheit und Grenze der erreichten und
erreichbaren Wirksamkeit dessen, was man intendiert, steht schon die Selbstrefe-
renz und Freiheit der Adressaten entgegen. So besteht insgesamt eine Ungewiss-
heit der Erfolgschancen in der Pidagogik; sie gehort fiir Luhmann neben dem
Arbeitswissen zu dem , Geheimwissen“ der pidagogischen Profession.4

Um der Frage nach dem Wozu und Wie ethischer Bildungsarbeit mit Erwachsenen
niherzukommen, ist es wichtig, sich noch einmal kurz zu vergewissern, welche
Bedeutung Normen, Werte und Tugenden haben, insbesondere in Hinblick auf
die Alltagswelt der Menschen.

2. Was sind Normen, Werte, Tugenden?

In seinem Artikel ,,Sehnsucht nach Werten“ berichtet Frank Gerbertim Focus iiber
folgenden Sachverhalt:

,Die Spezies der Jura-Studenten, so ein aktueller Uni-Scherz, lisst sich in vier
Giiteklassen einteilen. Kategorie A stellt, wie gehabt, Lehrbiicher und Gesetzes-
kommentare nach Gebrauch ins Regal zuriick. Kategorie B platziert wichtige
Arbeitsmaterialien in entfernte Winkel der Bibliothek, damit die Konkurrenten
(frither Kommilitonen) in die Réhre schauen. Die C-Klasse treibt’s genauso,
reifdt aber - sicher ist sicher - noch die wichtigsten Seiten raus. Kategorie D
nimmt die Biicher fiir immer an sich. Schon manche hiibsche Privatbibliothek
ist so entstanden. (Allein an der Uni Mainz werden pro Jahr rund 1000 juristi-
sche Werke vermisst.) Beim Klauen kénnen mit unseren kiinftigen Rechtsan-

3 Vgl. Niklas Luhmann, Karl Eberhard Schorr, Zwischen Technologie und Selbstreferenz, Frankfurt 1982.
4 Vgl Niklas Luhmann, Das Erziehungssystem der Gesellschaft, Frankfurt 2002.
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wilten und Richtern — laut Angaben der deutschen Bibliotheksverbinde — nur
noch die Theologen mithalten.“

Wenn man dies liest, ist man empdrt und hat den Eindruck, dass hier eine Norm
verletzt wird, weil Besitz oder Ehrlichkeit Werte darstellen und man es fiir tugend-
haft hilt, ein Buch, das es nicht mehr zu kaufen gibt, das man aber fiir wichtig hilt,
zuriickzustellen. Aber was sind eigentlich Normen, Werte, Tugenden?

Mit ,norma“ bezeichnete man in der Antike die Richtschnur, die man zur Errich-
tung gerader Gebiude benotigte. Deskriptiv verstanden beschreiben Normen, was
in einer Gesellschaft ,normal“ ist, das heifst was als Regel oder Richtschnur gilt.
Praskriptiv driicken Normen jedoch, auch als abstrakter Imperativ fiir das mensch-
liche Handeln, ein Sollen aus. Beim Sollen stehen aber oftmals ethische Werte zur
Auswahl.

Wenn man zum Beispiel bei Regenwetter ein Restaurant verldsst und keinen
Regenschirm dabei hat, konnte man versucht sein, einen fremden bereitstehen-
den Regenschirm am Tireingang einfach mitzunehmen. In dieser Situation
kénnte der fremde Regenschirm sogar sehr wertvoll sein, also einen Wert dar-
stellen. Wer hier der Meinung ist, dass es unrecht ist, einen Schirm mitgehen
zulassen, stellt nicht nur einen bloflen Regelverstof fest; hier geht es um die
Anerkennung eines Wertes, der Allgemeingiiltigkeit hat und sich nicht nur auf
eine bestimmte Situation oder Zeit bezieht.

Ebenso wie der Mensch fiir Kant einen Wert an sich hat, so handelt es sich hier um
einen Wert allgemein und nicht um eine partikulare Wertakzeptanz. Ein Wert ist
ein vom Menschen gefiithlsmifig oder rational ibergeordnet Anerkanntes, zu dem
man sich anschauend, anerkennend oder strebend verhalten kann.

Aber die Wertungen sind verschiedenartig, was dem einen ein hoher Wert ist, kann
fiir den anderen einen geringen oder gar keinen Wert haben. Gibt es auch universal
giiltige Werte, die ideell existieren? Vorstellungen also, die in einer Gesellschaft
allgemein als wiinschenswert anerkannt sind und den Menschen Orientierung
geben?

In den Grundwerten, die in einem langen historischen Prozess und von der jewei-
ligen Gesellschaftsform abhingig entstanden sind, artikulieren sich die Uberle-
gungen und Wertigkeiten einer Gesellschaft im Hinblick auf die Méglichkeiten der

5 Frank Gerbert, Sehnsucht nach Werten, in: Focus, Heft 12/1997, S. 203.
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individuellen Entfaltung, der Formen des Zusammenlebens sowie sittlich-rechtli-
cher Verbindlichkeiten. Insgesamt bleibt der Begriff , Wert“ jedoch sehr abstrakt.

Eine dagegen eher praktische Dimension finden wir in dem heute etwas verstaubt
klingenden Begriff , Tugend“. Platon definiert die Tugend als die Tauglichkeit der
Seele zu dem ihr gemiflen Werk. Tugend meint also die Fihigkeit, sich entspre-
chend der einzelnen Werte zu verhalten. Tugenden kénnen eingetibt werden, denn
hier geht es nicht nur um Gefiihl oder Verstand, sondern auch um den Willen.
Platon benannte vier Kardinaltugenden, denen dann spiter die sogenannten
Sekundirtugenden nachgeordnet wurden. Aber auch hier zeigt sich, dass es keinen
festen Tugendkatalog gibt. Flir Kant beispielsweise war Ehrlichkeit ein Wert an
sich. Es ist also , die unbedingte Pflicht eines jeden Menschenwesens, unter allen
Umstinden die Wahrheit zu sagen“.® Wahrhaftigkeit war fiir Kant eine Kardinal-
tugend. Aber muss nicht davon Abstand genommen werden, wenn durch eine Liige
beispielsweise menschliches Leben gerettet werden kann? Hier wird deutlich, dass
es mit einem festen Tugendkatalog nicht getan ist, sondern dass das eigene Nach-
denken, Abwigen und Entscheiden gefragt ist. Im Fall von Wertkonflikten muss
nimlich entschieden werden, wie gehandelt werden soll und unter Umstinden
muss zugunsten eines hoheren Wertes und gegen einen niedrigeren Wert ent-
schieden werden. So kénnen sich immer wieder auch neue Werte oder Tugenden
entwickeln. Wer hitte zum Beispiel vor fiinfzig Jahren daran gedacht, dass Miill-
vermeidung einmal eine Tugend werden kénnte?

In einer ethisch relevanten Situation geht es also darum, was einem als wertvoll
erscheint. Es geht darum, sich zu vergewissern, welcher Wert entscheidend oder
richtungsweisend ist. Kann man diese Fihigkeit erlernen? Und wenn ja, wie kann
diese Kompetenz im Rahmen der Erwachsenenbildung vermittelt werden?

3. Ethisches Lernen

Grundsitzlich ist festzuhalten, dass man von ethischem Lernen nur im Blick auf
das moralische Verhalten des Menschen als freie Person sprechen kann. Mit
,moralisch“ bezeichnen wir ein Urteilen und Handeln, dessen Urheber aus eige-
nem Entschluss urteilt und handelt und fir sein Tun die Verantwortung iiber-
nimmt. Ethisches Lernen oder Wertebildung ist somit am Ziel der Selbstbestim-
mung und Verantwortung des Menschen ausgerichtet. Dabei sind drei Bereiche zu
nennen, in denen sich die Wertebildung abspielt und worauf sie sich bezieht:

6  Immanuel Kant, Uber ein vermeintliches Recht, aus Menschenliebe zu liigen, in: Immanuel Kant, Werke in
zehn Binden, Bd. 7, hg. von Wilhelm Weischedel, Darmstadt 1956, S. 635—643, hier: S. 640.
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* Zunichst einmal richtet sie sich auf das Handeln in bestimmten, immer wie-
derkehrenden Situationen bzw. gegentiber Anderen. Wertebildung wird dann
im Sinne des Erwerbs von konkreten Sitten und Normen des Umgangs mit
Anderen oder der Umwelt verstanden, wie Schaden vermieden, Riicksicht
gelibt, Hilfe geleistet oder Ausgrenzungen tiberwunden werden. Bei Umwelt-
themen in der Erwachsenenbildung geht es um nachhaltige Verhaltensweisen,
in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit um solidarische und soziale
Lebensstile, in der politischen Bildung zum Beispiel um Integrationsmafinah-
men mit Aussiedlern etc.

e FEin zweiter Bereich, in dem sich ethisches Lernen ereignet und auf den sich
ethische Bildungsarbeit richten kann, ist die Urteils- und Argumentationsfihig-
keit in moralischen Fragen. Hier geht es um die Kenntnis von Sachlagen, der
moglichen Auswirkungen und Risiken eines bestimmten Sachverhaltes, die
Einbeziehung der besonderen Umstinde kulturgeschichtlicher oder biografi-
scher Art. Es geht im Bildungsprozess und in der Veranstaltung um die
Erméglichung von begriindeten Stellungnahmen zu Fragen beispielsweise der
Gentechnik, Fortpflanzungsmedizin oder in Bezug auf den Sozialstaat, die
Verteilung von Kapital und Arbeit etc.

¢ Schlielich sollte man einen dritten Bereich ethischer Bildung beriicksichti-
gen, nimlich jenes Lernen, das in der Aneignung von Haltungen, in der
Bildung des sittlichen Charakters und im Aufbau von Handlungsbereitschaft-
ten besteht. Aus der Lebenswelt Erwachsener wiren hier Eigenschaften wie
Hilfsbereitschaft, Riicksichtnahme, Verantwortungsbereitschaft, Toleranz etc.
zunennen. Die auf Aristoteles zuriickgehende Tradition sah in dieser sittlichen
Formung der Persénlichkeit sogar die eigentliche Aufgabe der ethischen Bil-
dung und die wichtigste Voraussetzung fiir jedes moralische Handeln.

Diese drei Bereiche der ethischen Bildung lassen sich nicht streng voneinander
trennen. Denn in der konkreten Wirklichkeit unseres Lebens und des Alltags sind
Fragen des Handelns, der Beurteilung und der Personlichkeit stets miteinander
vermischt. Auch im Bildungsprozess konnen diese drei Aspekte nicht isoliert
betrachtet werden, obgleich die Moglichkeit einer schwerpunktmifiigen Reflexion
eines Bereiches immer gegeben ist.

Aus dem bisher Gesagten folgt als Konsequenz, dass ethische Lern- und Bildungs-
prozesse in der Erwachsenenbildung zum einen den Menschen als freie Person in
seinen Handlungen, Urteilen und Haltungen begreifen miissen und zum anderen
sie nur Anlass, Aufklirung und férdernde Unterstiitzung fiir Fortschritt in der
Entwicklung und Gewinnung von Uberzeugungen sein kénnen. Es gibt, so Fritz
Oser in seinem Lehrbuch iiber moralische Selbstbestimmung, ,keine Zauberfor-
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mel des moralischen Lernens, keine Tricks und keine Anabolika, durch die mora-
lische Kraft entsteht.“7

Des Weiteren ist zu berticksichtigen, dass die erwachsenen TeilnehmerInnen in
der Regel iiber eigene Wertesysteme verfiigen und etablierte Denk- und Hand-
lungsmuster zeigen. Dabei besteht die Erwartung, dass die eigenen Wertvorstel-
lungen bei der Bildungsveranstaltung entweder bestirkt werden oder ein Weg zur
Anwendung des eigenen Wertmusters auf eine aktuelle ethisch bedeutsame Situa-
tion aufgezeigt wird. Hierin unterscheiden sich ethische Bildungsprozesse in der
Erwachsenenbildung mafdgeblich von denen in der Schule oder in der Arbeit mit
Jugendlichen.

Wenden wir uns nun der Frage zu, wie eine spezifische Wertebildung in der
Erwachsenenbildung erfolgen kann.

4. ,Konrad!“ sprach die Frau Mama

Die bekannte Geschichte vom Daumenlutscher im Struwwelpeter ist ein eindriick-
liches Beispiel eines gescheiterten ethischen Bildungs- und Lernprozesses. Die
ethische Unterweisung ,und vor allem, Konrad hor’! Lutsche nicht am Daumen
mehr* verpufft ins Leere. Da hilft auch nicht die Drohung der Mutter, die da lautet:
»,Denn der Schneider mit der Scher’, kommt sonst ganz geschwind daher. Und die
Daumen schneidet er, ab als ob Papier es wir’l“ Und so kommt es zu dem bekann-
ten Schluss: , Als die Mutter kommtnach Haus’, sieht der Konrad traurig aus. Ohne
Daumen steht er dort, die sind alle beide fort!“ Die Elemente dieser schaurig-ein-
driicklichen Geschichte sind aufgrund ihrer Klarheit impulsierend fiir die Uberle-
gungen einer Konzeption der Wertebildung in der Erwachsenenbildung.

Die Episode zeigt sehr deutlich, dass zwischen dem Wissen und dem Handeln
eines Menschen keine kausale Ableitung hergestellt werden kann. Aus einem Wis-
sen folgt nicht automatisch eine bestimmte Handlungsweise. Trotz Wissen um das
Verbot und die Sanktion lesen wir bei Konrad: , Fort geht nun die Mutter und, wupp
den Daumen in den Mund.“ Dieses Phinomen ist nun nicht nur in der Kinder-
und Jugenderziehung bedeutsam, sondern lisst sich ebenfalls auf ethische Bil-
dungsprozesse mit Erwachsenen beziehen. Wer der Auffassung ist, dass durch eine
Vermittlung von Werten oder Wertesystemen schon eine Wertebildung stattge-
funden hat oder stattfindet, der irrt. Das Wissen um Werte bewirkt in Bezug auf

7 Fritz Oser, Wolfgang Althof, Moralische Selbstbestimmung. Modelle der Entwicklung und Erziehung im
Wertebereich, Stuttgart 1992, S. 11.
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das Handeln, auf die Urteils- und Argumentationsfihigkeit und auf die Person-
lichkeit rein gar nichts. Und das gilt nicht nur fiir Konrad im zarten Kindesalter,
sondern auch fiir Erwachsene im reifen Lebensalter. Appelle an die Erwachsenen-
bildung, durch Bildungsveranstaltungen iiber Grundwerte, durch den Aufweis
eines Wertekonsenses, sei er christlich, demokratisch oder liberal, durch die Dar-
legung oder Vorstellung von Wertesystemen oder Wertekanons Einfluss auf das
ethische Handeln Erwachsener zu nehmen, greifen ins Leere.
Denn Mafinahmen dieser Art fithren zu keiner ethischen Bildung, geschweige
denn zu einer Wertebildung bei den TeilnehmerInnen. Einer so verstandenen
Werte-Weitergabe oder Vermittlung droht die Gefahr einer vorschnellen eindi-
mensionalen Festlegung auf bestimmte Werte und Normen. Es besteht weiterhin
der Verdacht, dass solch einem Verstindnis die Vorstellung einer Art Werte-Tech-
nologie zugrunde liegt. Werte sind aber eben nicht ein soziales Computerpro-
gramm, das man nur geschickt einspeisen muss.

Zwischen dem Wissen und dem Handeln muss noch ein fiir die Erwachsenenbil-
dung bedeutsamer Aspekt Beriicksichtigung finden: Es ist der Aspekt des Wer-
tens. Die Frage nach dem Zusammenhang von Wissen — Werten — Handeln wird
in diesem Kontext zu einer bedeutenden Grundfrage der Erwachsenenpidagogik
im Hinblick auf die Wertebildung. Werten bedeutet nicht, danach zu fragen, was
etwas ist oder wie ich handeln soll, sondern eher die Frage, was ein bestimmter
Sachverhalt, eine Situation oder Problematik fiir mich bedeutet. Wertungen wen-
den das Wissen und unterwerfen es der Frage nach ihrer persénlichen Bedeutung.
Sie sind ich-bestimmt und ich-bestimmend und werden zu Motiven des Handelns.
Die Kenntnis von Werten, Wertesystemen allein bewirken noch keine Haltungen.
Soll ein ethischer Bildungsprozess stattfinden, so ist auf den Zusammenhang von
Wissen — Werten — Handeln zu achten. Alle drei Komponenten stehen in enger
Verbindung miteinander.

Nur wenn die TeilnehmerInnen in die Lage versetzt werden oder die Gelegenheit
erhalten, bestimmte Sachverhalte zu bewerten, sie auf ihre Bedeutsamkeit ftir die
eigene Biografie zu priifen, kann von einer Wertebildung gesprochen werden. In
logischer Konsequenz ist auch die Rede von einer Werte-Vermittlung somit falsch,
da Werte nicht vermittelt werden kénnen. Viel eher ist hier von einem wertorien-
tierten Bildungsarrangement auszugehen, wenn eine Wertebildung stattfinden
soll. Dies bedeutet aber, dass die Komponente der Selbsttitigkeit, der Ermogli-
chung von Bewertungen und das Verstindnis von Wertungen oder Werten bei
Bildungsveranstaltungen der Erwachsenenbildung gewihrleistet sein miissen.
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5. Didaktik der ethischen Bildung

In der Frage nach der Lehr- und Lernbarkeit von Ethik und der Vermittlung von
Werten muss noch eine Begriffsklarung vorangestellt werden, um zum einen klare
Zuordnungen vornehmen und zum anderen das Verhiltnis zueinander im ethi-
schen Bildungsprozess beriicksichtigen zu kénnen. Was unterscheidet Moral,
Ethos und Ethik? Daniel Dietzfelbinger, der sich dieser Frage im Rahmen einer
Akademietagung in der katholischen Akademie in Goslar gewidmet hat?, nimmt
folgende Begriffsklirungen vor, die fiir unseren Zusammenhang bedeutsam
sind?:

»Moral geht von dem aus, was ist und was im Menschen an traditionellen Vor-
stellungen tiber die Frage nach dem guten oder schlechten Handeln existiert.
Moralistin dem Sinne noch nicht reflektiert, sondern sie argumentiert mit dem,
was war oder was ist.“°

Davon unterscheidet Dietzfelbinger die Ethik:

,Ethik lisst sich als die intellektuelle Reflexion von Moral begreifen.“"

Ethik ist somit der Versuch, das Wahrgenommene zu reflektieren. Reflexion ver-
steht Dietzfelbinger nicht als blofRes Nachdenken, sondern als Nachdenken im
Kontext von Kriterien und Normen.'? In Abgrenzung zum moralischen Handeln
als individuelle, intuitiv fiir gut befundene Handlung, ist das ethische Handeln ein
reflektiertes.™

Zwischen Moral und Ethik positioniert Dietzfelbinger das Ethos:

,Ethos lisst sich als die individuell personalisierte Zwischenstufe zwischen
Moral und Ethik betrachten.“'4

8  Vgl. zu der gesamten Tagung: Andreas Fritzsche, Manfred Kwiran (Hg.), Ethos lernen — Ethos lehren, Miin-

chen 2001.
9 Daniel Dietzfelbinger, Didaktik der Ethik 2001, S. 14-17.
10 Ebd, S.14.
1 Ebd., S. 15.
12 Ebd, S.16.
13 Ebd.
14  Ebd.
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Fiir unseren Kontext sind hierbei zwei Punkte von Bedeutung: Zum einen stehen
Moral — Ethos — Ethik in einem Zusammenhang, der sich in Form eines Prozesses
entwickelt. Dietzfelbinger macht dies an folgendem Schaubild deutlich:'

Zeitliche Entwicklung
A
Ethik-Kodex
allgemeine
Normen
Regeln fur
Gruppen .
Werte, . Ethik
Tugenden .
. Ethos
Uberzeugungen
Gewohnheiten Moral
Reflexionsstufe

Abb. 1 Zusammenhang Moral — Ethos — Ethik nach Dietzfelbinger

In Hinblick auf ethische Bildungsprozesse ist hierbei der Entwicklungsprozess von
Bedeutung. So entwickelt sich in einer ersten Phase die Moral, die zur Ausbildung
eines Ethos fiihrt. In der weiteren Reflexion gelangt man dann auf das Gebiet der
Ethik.

Der zweite Punkt, den es an dieser Stelle festzuhalten gilt, ist die Bedeutung der
Uberzeugungen und Gewohnheiten der am Bildungsprozess teilnehmenden Men-
schen. Diese, so zeigt das Entwicklungsschema, sind fiir den weiteren Reflexions-
und Bildungsprozess konstitutiv. Didaktische Uberlegungen zu ethischen Lern-
und Bildungsprozessen miissen auf diese Uberzeugungs- und Gewohnheitsmus-
ter ihr besonderes Augenmerk richten und Moglichkeiten entwickeln, mit diesen
moralischen Befindlichkeiten bildend umgehen zu kénnen. Fiir die Uberlegung
itber eine Konzeption der Wertevermittlung in der Erwachsenenbildung hat dieser
Sachverhalt drei Relevanzen:

15 Ebd, S.17.
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I.

2.

Wenn Ethik die Reflexion zur Voraussetzung hat, dann ereignet sich genau
diese in Bildungsprozessen, die ja selbst reflektorischen Charakter haben
oder haben sollten.

Wenn sich die Moral in einer Gesellschaft oder Milieu-Gruppe dndert, hat
dies immer auch Riickwirkung auf die Ethik. Daher darf diese Interdepen-
denz bei wertorientierenden Bildungskonzeptionen nicht vernachlissigt wer-
den, da ansonsten eine Wertorientierung nicht stattfinden kann.

Das Ethos als erster reflektierter Kodex einer Gruppe, eines Lebensstils oder
eines Milieus erhilt eine Bedeutung bei zielgruppenspezifischer Bildungs-
arbeit. Miisste nicht tiberhaupt ethische Bildungsarbeit konstitutiv zielgrup-
penspezifisch konzipiert und angeboten werden, um tatsichlich stattfinden-
de ethische Lernprozesse zu ermoglichen? Dieses wiederum hat genaue
Kenntnisse iiber das bestehende Ethos zur Voraussetzung.

Insgesamt zeigt sich, dass Ethik als die Reflexion der Lebensfithrung etlernbar ist.
So resiimiert Dietzfelbinger bei der Frage, ob Ethik lehrbar ist:

,Ethik hat es mit dem Handeln und Unterlassen von Menschen zu tun, und
Menschen tun dies aufgrund verschiedener Wertvorstellungen, die sie im Laufe
der Entwicklung gepragt haben oder noch prigen. Ethik als die Reflexion tiber
die eigene Lebensfiithrung setzt Vernunftbegabung, Einsicht voraus. Ethik hat
Konflikte zu ihrem Gegenstand, ihr Ziel aber ist der Konsens. Ethik als Reflexion
kann also in einer gewissen Form gelehrt werden, wenn —im Sinne des Sokrates
— auf der einen Seite durch geschickte Fragestellungen Bewusstsein dafiir
geschaffen wird, wenn man daftir sensibilisiert wird. Das setzt zumeist ein
Gegentiiber voraus. Dann kann Ethik — als ausgefertigte Theorie — gelehrt wer-
den, in dem sie auf der anderen Seite Regeln, Normen an die Hand gibt, die fiir
die Individuen einsichtig sind.“'®

Was bedeutet dies konkret?

16

Ebd., S. 23.
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6. Ethische Urteilsbildung

Ein wesentlicher Aspekt ethischer Bildungsprozesse ist das Nachdenken dariiber,
wie im ethischen Bildungsgeschehen eine ethische Urteilsbildung geschehen
kann. Der Religionspiddagoge Nipkow versteht moralisches Lernen als ,moralisch
urteilen lernen“'? Dahinter steckt die Primisse, dass sich das moralische Bewusst-
sein eines Menschen in Urteilen ausdriickt.

Grundlage dieser Uberlegungen sind die strukturgenetischen Ansitze von Pia-
get’® und Kohlberg', die zur Erstellung von Stufenmodellen zur moralischen
Entwicklung beim Menschen fiihrten. Insbesondere Kohlberg versuchte dabei
nachzuweisen, dass es vergleichbar zur Denkentwicklung des Menschen eine
Struktur des moralischen Urteils gibe.2°

Diese Stufenmodelle sind nicht unhinterfragt geblieben, da sie auf einer zu idealen
aufsteigenden evolutioniren Vorstellung beruhten und mangelnde Praxisbeziige
aufzeigten. Aber auch aufgrund der Ausrichtung dieser Stufenmodelle auf die Ent-
wicklung des Kindes sind diese Ansitze fiir die Frage nach der ethischen Bildung
in der Erwachsenenbildung nur bedingt brauchbar. Tédt hat 1988 ein Konzept
ethischer Urteilsbildung entwickelt?', das gerade fiir den Kontext der Erwachse-
nenbildung interessant ist. Den Ausgangspunkt bilden dabei alltagsethische Pra-
missen auf der Basis personlicher Zuginge, die in einem gruppenbezogenen
Diskurs dargelegt, abgewogen, an der Realitit und allgemeinen Verbindlichkeit
gemessen werden. In der praktischen Umsetzung erfolgt dann die ethische Urteils-
bildung zu eingegrenzten, konkreten Problemen.

To6dt schligt dabei sechs Schritte vor:??

1. Schritt: Wahrnehmung, Annahme und Bestimmung eines Problems als ein
ethisch zu entscheidendes:

Oftmals erschliefdt sich eine ethische Dimension erst in der Einordnung in den
Gesamtzusammenhang des Lebens, da erst in einer ganzheitlichen Wahrneh-
mung des Problems dieses zu einem ethischen wird, weil es den, der sich damit
beschiftigt, in seinem Verhalten nun unbedingt angeht.

17  Karl Ernst Nipkow, Moralerziehung, Giitersloh 1981, S. 173ff.

18  Jean Piaget, Das moralische Urteil beim Kinde, Ziirich 1954, 2. Aufl.

19  Lawrence Kohlberg, Die Psychologie der Moralentwicklung, Frankfurt 1996.

20 Vgl. ders., Kognitive Entwicklung und moralische Erziehung, in: Gerhard Biittner, Veit-Jakobus Dieterich
(Hg.), Die religiose Entwicklung des Menschen, Stuttgart 2000, S. 50-66.

21 Heinz Eduard Tédt, Perspektiven theologischer Ethik, Miinchen 1988.

22 Ebd, S. 56ff.
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2. Schritt: Situationsanalyse:
Hierbei geht es um die Erfassung der situativen Kontexte der Problematik.

3. Schritt: Beurteilung der Verhaltensoptionen:

Bei diesem Schritt geht es zunichst um die Identifikation unterschiedlicher
Verhaltensoptionen, dann um deren Beurteilung und im nichsten Schritt um
die Frage, ob das ins Auge gefasste Verhalten eine Gewissensentscheidung
erfordert.

4. Schritt: Priifung von Normen, Giitern, Perspektiven:

Es folgt nun eine Klirung der Normen, Giiter und Perspektiven, die zu beurtei-
len sind. Dabei kommt es zu Abwigungen und Beurteilungen im Lichte grund-
legender ethisch-moralischer Uberzeugungen.

5. Schritt: Priifung der ethisch-kommunikativen Verbindlichkeit von
Verhaltensoptionen:

In dieser Phase soll eine Verkniipfung von ethischer und kommunikativer Ver-
bindlichkeit hergestellt werden. Wenn auch in der heutigen Gesellschaft viele
Normen und Auffassungen in der Beurteilung eines Sachverhaltes parallel exis-
tieren, so ist dennoch anzustreben, dass méglichst viele Menschen eine getrof-
fene ethische Entscheidung mittragen oder zumindest akzeptieren.

6. Schritt: Der Urteilsentscheid:

Im Urteilsentscheid wird aus den vorangegangenen Schritten ein Fazit gezogen,
in welches die urteilende, kognitive Einsicht und ein verhaltensbestimmter Ent-
schluss einfliefen. Der Urteilende soll sich nun selbst zu einem Verhalten, zu
einem Tun und Lassen verpflichten, das seiner Identitit und Integritit ent-
spricht und fiir das er persénlich einzustehen bereit ist.

Um dieses Ziel ethischer Kompetenz zu erreichen, werden von Gottfried Adam
sieben Aspekte genannt, die fiir SchiilerInnen zur Erlangung von moralischer
Mindigkeit, demokratischem Ethos sowie fur die Erziehung zur Miindigkeit kon-
stitutiv sind.?

Es geht darum:
1. die Wahrnehmungsfihigkeit zu férdern;

2. das ethische Reflektieren und Argumentieren zu verbessern;

23 Gottfried Bitter u.a. (Hg.), Neues Handbuch religionspidagogischer Grundbegriffe, Miinchen 2002, S. 238
243, hier: S. 241.
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3. die Einsicht zu férdern, dass es Verbindlichkeiten gibt;

4. Normen und Werte verstehbar zu machen und deren verniinftige Begriind-
barkeit aufzuzeigen;

5. Moglichkeiten fairen Streitens und riicksichtsvollen Umgangs miteinander
zu beférdern;

6. dabei schlieRlich Handlung und Reflexion, Erfahren und Verarbeiten der
Erfahrung im Verstehen miteinander zu korrelieren.

Diese Aspekte haben sicherlich auch ihren Stellenwert und ihre Bedeutung fiir das
Bildungsgeschehen mit Erwachsenen. Aber im Gegensatz zur Schule muss hier
fur den Bereich der Erwachsenenbildung festgehalten werden, dass bei der Bil-
dungsarbeit mit Erwachsenen der Wertepluralismus in der Gesellschaft relevant
ist, dass das alltigliche moralische Tun, die Alltagspraxis unmittelbar Gegenstand
des Bildungsprozesses sind und ankniipfend an Erfahrungen und lebensweltliche
Kontexte ethische Bildungsprozesse einen partizipatorischen Charakter aufweisen
miissen. Dieses unterscheidet die Erwachsenenbildung von der Institution Schule.
Ethische Urteilsbildung im Kontext der Erwachsenenbildung kann zwar den Schrit-
ten von T6dt folgen, muss aber immer die offene Situation berticksichtigen.

7. Ethische Urteils- und Handlungskompetenz

Kein Mensch kommt ohne Werte oder ein Wertesystem zu Veranstaltungen der
Erwachsenenbildung. Dieser zunichst banal klingende Satz weist jedoch auf den
wichtigen Tatbestand hin, dass wertorientierte Bildungsprozesse in der Erwachse-
nenbildung immer an bestimmte Voraussetzungen, schon bestehende Wertvor-
stellungen und ethische Sichtweisen ankniipfen miissen. So kann ein erster
entscheidender Ansatz einer wertorientierten Erwachsenenbildung die Unterbre-
chung sein. Mit Unterbrechung ist hier das Aufbrechen von festgefiigten, routi-
nierten Wertstrukturen im Menschen gemeint. Erwachsenenbildnerische Prozes-
se, die die TeilnehmerInnen mit ethisch relevanten Problemsituationen, mit
ethischen Dilemmata, mit provozierenden Wertaussagen konfrontieren, fordern
das eigene Wertesystem heraus und stellen es auf den Priifstand. Die Teilnehmen-
den miissen eine neue Situation, einen Fall oder einen Sachverhalt neu bewerten.
Diese Herausforderung, die in Erwachsenenbildungsveranstaltungen den Teilneh-
merInnen ruhig zugemutet werden sollte, beunruhigt und unterbricht auch zum
Teil immunisierende oder liberal beliebige Wertesysteme. Entscheidend fiir diesen
Unterbrechungsansatz ist, dass dieser neue Bewertungsprozess eine lebensweltli-
che Relevanz beinhaltet. So kann man zwar theoretisch tiber die Wichtigkeit der
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Grundwerte wie Liebe, Friede und Gerechtigkeit sprechen, aber eine Bewertung
erfolgt nur in einer konkreten Situation, zu der die Personen auch eine Beziehung
haben oder aufbauen. Eine wertorientierte Bildungsarbeit muss also zunichst eine
unterbrechende Bildungsarbeit sein.?4

Daran fiigt sich die Phase der Bewertung an. Der Themenkomplex der Veranstal-
tung (sei es die Frage nach Gentests an Freipflanzen, NATO-Einsatz im Kosovo,
die soziale Armut in Deutschland etc.) wird aus unterschiedlichen Positionen einer
ethischen Bewertung unterzogen. Im giinstigsten Fall erfolgt dies durch die Teil-
nehmerInnen in der Gruppe selbst oder ersatzweise durch das Prisentieren von
verschiedenen Auffassungen. Wichtig dabei ist, herauszustellen, auf welchen Wer-
ten oder Wertesystemen die Meinungen beruhen. Einem ethischen Diskurs gleich
kommen unterschiedliche Wertungen zur Sprache, zum Austausch oder in Kon-
frontation. Besonders Letzteres ist wichtig, da vor allem bei Veranstaltungen
kirchlicher Erwachsenenbildung oftmals zu schnell ein vermeintlicher Wertkon-
sens prasentiert wird. Gegebenenfalls muss von dem/der KursbegleiterIn kon-
frontierend moderiert werden. In der Auseinandersetzung, in der Diskussion, in
dem gemeinsamen Suchen nach Antworten, im Abwigen und in der Begriindung
der eigenen Stellungnahme und Bewertung erfolgt Wertebildung.? So ist eine
wertorientierte Bildungsarbeit immer eine bewertende Bildungsarbeit.

Schlieflich erfolgt dann im Bildungsprozess die Frage nach den Handlungsoptio-
nen. Werte entstehen weder am , griinen Tisch“ noch in den Kopfen der Teilneh-
merInnen, sondern in der Auseinandersetzung mit konkreten Lebens- und
Entscheidungssituationen. Hier gilt es im Sinne einer Inszenierung, Lebenswirk-
lichkeit in den Bildungsprozess einzubinden. Werte, Lebensmaxime, Normen
dienen nicht nur der Orientierung in Lebens- und Handlungsvollziigen, sondern
umgekehrt bilden sie sich erst in konkreten Entscheidungssituationen oder Hand-
lungsoptionen heraus und manifestieren sich. So ist in diesem Kontext der span-
nenden Frage nach dem Verhiltnis von Bildung und Aktion nachzugehen, die hier
nur angedeutet werden kann. Miissten nicht am Ende eines wertorientierten Bil-
dungsprozesses Aktions- und Handlungsoption stehen? Forderungen fiir eine
entsprechende Verhaltensinderung der Einzelnen und der Gesellschaft? Aufruf zu
bestimmten MafRnahmen?

Zur Beantwortung dieser Fragen bedarf es eines neuen Nachdenkens tiber den der
Erwachsenenbildung zugrunde liegenden Bildungsbegriff. Dieses Nachdenken

24  Niheres dazu : Ralph Bergold, Unter-brechende Ethik, Frankfurt u.a., 2005.
25  Vgl. Stephan Ernst, Agidius Engel, Grundkurs christliche Ethik. Werkbuch fiir Schule, Gemeinde und Erwach-
senenbildung, Miinchen 1998.
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erscheint aber im Hinblick auf eine ethische Handlungskompetenz unverzichtbar
zu sein, wenn wertorientierte Bildungsarbeit auch zu einem verantwortlichen Han-
deln in der Gesellschaft motivieren soll. So ist eine wertorientierte Bildungsarbeit
auch eine handlungsorientierte Bildungsarbeit.

Entscheidend fiir alle drei Aspekte istjedoch, dass die Werte und Normen autonom
gefunden und rational verantwortet werden miissen.

8. Lernformen ethischer Bildung

Es scheint so, dass mit den herkémmlichen Modellen der Erwachsenenbildung
eine ethische Bildungsarbeit nur schwer realisierbar ist. Das in diesem Buch doku-
mentierte Projekt , Treffpunkt Ethik“ stellt den Versuch dar, mit Hilfe neuer Lern-
und Lehrformen (Blended-Learning) ethische Bildungsprozesse in der Erwachse-
nenbildung zu erméglichen und zu férdern.

An dieser Stelle und in diesem Kontext sollen nur kurz zwei Aspekte neuer Lern-
formen genannt werden, die vermutlich positive Effekte auf ethische Bildungsar-
beit mit Erwachsenen haben. Die konkreten Beschreibungen in der Praxis erfolgen
im Zusammenhang mit der Projektbeschreibung und der Praxisbeispiele im spi-
teren Verlauf der Dokumentation.

Vernetztes Lernen

In den letzten Jahren werden verstirkt Uberlegungen angestellt, wie der Bereich
des informellen Lernens?® und des Lernens en passant® bei Erwachsenen gefor-
dert werden kann. Untersuchungen iiber das Lernverhalten fithrten namlich zu der
Erkenntnis, dass bis zu 70 % der Wissensaneignung iiber informelle und non-
formale Lernvorginge erfolgt.?®

Unsere pluriforme Umwelt und der freie Zugang zu Informationen in der Alltags-
welt der Menschen schaffen eine Vielzahl von Lernanlissen, die zu Lernprozessen
en passant fithren. Manche dieser Prozesse laufen mitunter unbewusst ab. Werte-
findungs- und Wertevermittlungsprozesse laufen ebenfalls oft en passant im all-

26 Vgl. dazu: Giinther Dohmen, Das informelle Lernen, Bonn 2001.

27  Vgl.)Jost Reischmann, Die Kehrseite der Professionalisierung in der Erwachsenenbildung, Lernen en passant
— die vergessene Dimension, in: GAWZ, Heft 6/1995, S. 200—-204.

28  Vgl. BMBF, Delphi-Befragung 1996/1998, Basel 1998, S. 1-18.
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tiglichen Umgang mit den Mitmenschen und der (Um-)Welt ab. Der Ansatz von
vernetzten Lernarrangements geht davon aus, unterschiedliche Lernorte und
Lernanlisse miteinander in Beziehung zu bringen, zu vernetzen.? In Konsequenz
fithrt dieses zu neuen Kooperationskonstellationen unterschiedlicher Institutionen
und Milieurdume. Denkbar wire zum Beispiel die Vernetzung einer kirchlichen
Erwachsenenbildungseinrichtung mit einen Museum, einem Kino oder einer
Bibliothek3® . In der Vernetzung dieser Einrichtungen konnen durchaus
interessante Lernmodule ethischen Lernens entwickelt werden. Die Verkniipfung
eines Kinofilms zum Beispiel mit ethischen Fragestellungen und Themenfeldern
mit einer Bildungsveranstaltung, beispielsweise Seminar oder Diskussionsrunde,
er6ffnet neue Méoglichkeiten ethischer Bildungsangebote. So kann der gemeinsa-
me Besuch einer Ausstellung im Museum mit anschliefendem Gesprich, viel-
leicht mit ExpertInnen im Bildungswerk oder in der Akademie, zu innovativen
ethischen Lern- und Bildungsarrangements fithren.'

Kunst- und Kulturelemente dienen dabei methodisch-didaktisch als Unterbre-
chungsmomente, an die in der Bildungsveranstaltung angekntipft werden kann.
Denkbar wire auch, Bildungsangebote an entsprechenden Milieuorten wie zum
Beispiel Fufsballplatz, Touristenareale oder Marktplatz3? durchzufithren. Gerade
an diesen Orten vollziehen sich Prozesse der Wertevermittlung auf informellem
Weg, die dann durch formale Bildungsangebote unterbrochen werden. Dieses
bedeutet jedoch, dass sich in Hinblick auf ethische Bildungsarbeit die Einrichtun-
gen der Erwachsenenbildung 6ffnen miissen. Diese Offnung trigt dazu bei, dass
die Lernvorginge einen fir die Lernenden einsehbaren und nachvollziehbaren
Sinn erhalten. Die Bildungsinhalte werden somit an die Alltagswelten und Sprach-
welten gekniipft und gewinnen hier ihre ethische Relevanz.

29 Vgl. zur Gesamtthematik Ralph Bergold, Annette Mérchen, Ortfried Schiffter (Hg.), Treffpunkt Lernen,
Recklinghausen 2002.

30 Vgl. z. B. das Projekt ,Bibliothek 21* in Stuttgart. Vgl. Ingrid Bussmann, Bibliothek 21 als Stiitzpunkt des
lebenslangen, selbstgesteuerten Lernens, in: Ralph Bergold, J6rg Knoll, Annette Mérchen (Hg.), In der Grup-
pe liegt das Potential, Bonn 1999, S. 395-400.

31 Erste Schritte in solche vernetzte Infrastrukturen sind in einigen Regionen, vor allem in den Grof3stadten,
mittlerweile schon unternommen worden, die weiter entwickelt werden. Vgl. z.B. Netzwerke Lernende Regio-
nen Niirnberg, Fiirth, Erlangen unter www.lernende-regionen.de.

32 Ein gutes Beispiel dafiir bietet das Bildungsprojekt des katholischen Bildungswerkes Niirnberg am Eheka-
russell-Brunnen in Niirnberg. Vgl. Ralph Bergold, Petra Dierkes, J6rg Knoll (Hg.), Vielfalt neu verbinden,
Recklinghausen 2002, S. 20-23.
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Die Einbeziehung der Lebenswirklichkeit ermdglicht das ethische Lernen in
Zusammenhingen, unterstiitzt die Vermittlungsarbeit ethischer Frage- und The-
menstellungen und fordert die Motivation von Lehrenden und Lernenden.33

Insgesamt erweisen sich vernetzte Lernkonzeptionen im Zusammenhang mit Off-
nungsprozessen institutioneller Erwachsenenbildung fiir die ethische Bildungsar-
beit als sehr hilfreich. Sie erméglichen nicht nur eine Anbindung an die Lebens-
und Alltagswelten der Teilnehmenden, die hierbei weder konstruiert noch auf
theoretischem Wege in das Bildungsgeschehen Eingang finden, sondern bieten
dartiber hinaus durch die Korrelation von informellem und formalem Lernen
Unterbrechungsmomente an, die wiederum unterbrechungsdidaktisch fiir ethi-
sches Lernen aufgegriffen werden kénnen.

Auch die jingsten Untersuchungen der Hirnforschung weisen in Bezug auf das
Lernen an sich ohnehin auf die Notwendigkeit, zukiinftig verstirkt vernetzte Lern-
und Bildungskonzeptionen zu entwickeln und zu realisieren.

Ethisches Lernen mit neuen Medien

Nach rund fiinfzehn Jahren intensiver Internetforschung und wachsender Verall-
taglichung des Mediums sind negative wie positive Einschitzungen heute in der
Fachdiskussion eher durch eine Position der Normalisierung abgelost worden.34

Unbestritten ist, dass durch das Internet die Zugangsméglichkeiten zu Informa-
tionen fiir den Einzelnen enorm wachsen mit zeitgleichem Absinken der Zugangs-
kosten. Auch wichst die Autonomie in der Auswahl der Informationen und die
Chance, selbst eigene Informationen aktiv zu prisentieren. Auf der anderen Seite
istjedoch damit auch ein negativer Effekt verbunden in Hinblick auf die Bedeutung
des Internets als moralisch-praktischer Diskursraum im Sinne des ,6ffentlichen
Vernunftgebrauchs“:

33 Vgl. dazu auch Arbeitsstab Forum Bildung (Hg.), Empfehlungen und Einzelergebnisse des Forum Bildung,
Bonn 2002, S. 122-124. Ralph Bergold, Annette Mérchen, Ortfried Schiffter (Hg.), Treffpunkt Lernen, Reck-
linghausen 2002.

34 Vgl Nicola Déring, Sozialpsychologie des Internet, Géttingen 2003, 2. Aufl., S. 348, S. 556.
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,Die Individualisierung in der Nutzung des neuen Mediums fithrt zwangslaufig
dazu, dass es keine Plattform mehr gibt, die von einem sehr breit geficherten
Publikum genutzt wird. Denn die Segregation schreitet hier weiter voran.
Immer kleinere Peergroups treffen sich auf Websites, die nur ihnen bekannt
sind.“35

Die Pluralisierung und Segregation fithren zu neuen Kommunikationsformen im
Internet.

Kurz aber prignant lassen sich fiir den Internet-Einsatz drei Eigenschaften benen-
nen, die fiir ethische Lern- und Bildungsprozesse im Rahmen kirchlicher Bil-
dungsarbeit mit Erwachsenen interessant erscheinen. Zum einen erméglicht das
Internet die Realisierung3® interaktiver Kommunikationswege. Damit erdffnet es
neue Wege in Hinblick auf die Frage der Vermittlung von Werten und Werthal-
tungen. Wihrend in den traditionellen Lernkulturen der Erwachsenenbildung eher
dozierende oder informierende Vermittlungsformen ethischer Themenstellungen
zum Einsatz kommen, lisst der Einsatz der neuen Medien vernetzte, interaktive,
reziproke und damit reagierende Lernvorginge entstehen. Die TeilnehmerInnen
von Bildungsveranstaltungen sind nicht nur Rezipienten, sondern werden aktiv in
das Lerngeschehen mit einbezogen. Chatraume, Foren und Online-Seminare bie-
ten die Moglichkeit, dass hierbei interaktive Kommunikations- und Lernprozesse
stattfinden oder zumindest stattfinden kénnen. Dariiber hinaus besteht die Chan-
ce, aufgrund der im Internet aufbereiteten Materialfiille unterbrechende Impulse
in die entsprechende Plattform zu implementieren.

Sicherlich erfordert solch eine Aufbereitung und Erméglichung interaktiver ethi-
scher Lernprozesse im Internet nicht nur eine entsprechende Ressource an Zeit
und Vorbereitung, sondern auch eine neue Form der Moderation und Begleitung
dieser Prozesse von Seiten des pidagogischen Personals.

Eine weitere Chance des Interneteinsatzes im Rahmen von Bildungsmafinahmen
der Wertevermittlung liegt in der attraktiven Lernumgebung, die durch die neuen
Medien kreiert wird. Damit kann zum einen die Lernmotivation initiiert und
gesteigert werden, zum anderen kénnen damit aber auch eher Lernungewohnte
und unterschiedliche Zielgruppen erreicht werden. Aufgrund der mittlerweile
standardisierten multimedialen Aufbereitungs- und Prisentationsmoglichkeiten
kann ein Lernfeld von Werthaltungen, Einstellungen, ethischen Grundorientie-

35 Markus Eisele, Online ohne Riicksicht? Internet und Ethik, in: www.ipublic.de/ethik/
onlineohneruecksicht.doc 3
36  mitunter auch Simulation
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rungen und Verhaltensmustern aufgebaut werden, das durch den Einsatz und
Gebrauch unterbrechender Installationen im Internet impulsierend und lernanre-
gend wirken kann. Insbesondere die Tatsache der milieusprengenden Offenheit,
die im Internet vorliegt, kann in sich schon unterbrechend wirken.

Schlieflich birgt der Interneteinsatz die Chance, ethisches Lernen eng an Verwen-
dungssituationen, also an akut auftretende Problemlagen anzubinden. Sei es die
Frage nach der ethischen Bewertung von kriegerischen Praventivmafinahmen, des
Experimentierens an Stammzellen, des Klonens oder der Kriterien fiir die Aufnah-
me von Zuwanderern und deren Quote. Dabei kann ein wesentliches Element der
neuen Lehr- und Lernkultur verwirklicht werden, nimlich das ,Lernen-just-in-
time*“ aufgrund der engen Verbindung von Lernen und Leben, Lernen und Han-
deln.

Um kein Missverstindnis aufkommen zu lassen, muss an dieser Stelle noch einmal
betont werden, dass die Erdrterung der Chancen des Internet-Einsatzes in ethi-
schen Bildungsprozessen nicht zu einer Verdringung der herkémmlichen Formen
des sozialen Lernens fithren soll und darf. Es geht hierbei nur um die Herausbil-
dung einer Perspektive flir einen erginzenden oder ausgewihlten Einsatz neuer
Medien bei Fragen der Wertevermittlung in der Erwachsenenbildungsarbeit.

9. Ethische Reisebegleiterinnen

Entscheidend aber bei aller Pluralitit und Bewegung im methodischen Setting
ethischer Bildungsarbeit mit Erwachsenen ist die lebensweltorientierte Verortung
ethischer Erwachsenenbildung und die Beriicksichtigung der anthropologischen
Grundkoordinaten, nimlich das der Bildungsarbeit zugrunde liegende Menschen-
bild. In ihrem Entwurf einer Sozialethik der Bildung weist die Religionssoziologin
Heimbach-Steins darauf hin, dass es ,keine Ethik ohne (wenigstens implizite)
anthropologische Primissen” gibt, ,die sich auf die Wahrnehmung und Beurtei-
lung des Gegenstandes auswirken.“3” Heimbach-Steins richtet dabei den Blick
auch auf die sozialen Bedingungen von Bildung in Bezug auf ethische Implikatio-
nen, die eine besondere Aufmerksamkeit verdienen:

,Bildung als in hohem Mafe sozial vermittelter Prozess, der zum selbstbe-
stimmten Leben befihigen und hinfithren will, hat immer auch eine genuin
moralische Dimension. Im Sinne der Spannung zwischen verantwortlicher

37  Marianne Heimbach-Steins, Menschenbild und Menschenrecht auf Bildung, in: Marianne Heimbach-Steins,
Gerhard Kruip (Hg.), Bildung und Beteiligungsgerechtigkeit, Bielefeld 2003, S. 23-43, hier: S. 23.
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Freiheit und Schuldanfilligkeit gehort es zum Profil von Bildung, die prioritir
Identitdts- beziehungsweise Personlichkeitsbildung sein will, Menschen zum
verantwortlichen Gebrauch ihrer Freiheit zu befihigen, das heifit einerseits die
Entdeckung von Freiheitsrdumen zu férdern, andererseits die Differenz zwi-
schen Freiheit und Beliebigkeit zu erschliefien und im Austragen von individu-
ellen wie sozialen Konflikten um existenzielle Entscheidungen, um Wertpriori-
titen und konkurrierende Interessen moralisches Urteilsvermégen und eine
entsprechende Handlungskompetenz zu bilden.“3?

Auf der anderen Seite muss bedacht werden, dass Erwachsenenbildung (wie iiber-
haupt Padagogik) nicht legitimiert und nicht in der Lage ist, miindige Menschen
dartiber zu belehren, was sie zu tun, zu unterlassen, zu denken und zu glauben
haben. Ethische Bildungsarbeit aber kénnte und sollte Erwachsene bei der Suche
nach personal-, sozial- und umweltvertriglichen Antworten behilflich sein. Die
erwachsenenbildnerisch verantwortlich titigen Personen sind eher Reise-
begleiterInnen als LokomotivfithrerInnen. Sie kénnen bei ethischen Bildungspro-
zessen entsprechende Lernrdume, Lernmaterialien und motivierende Lernmetho-
den und Lernansitze (wie beispielsweise Blended-Learning) anbieten. Aber genau
hier liegt auch die pidagogische Grenze. Fiir ethische Erwachsenenbildung gilt das
Sprichwort: Man kann das Pferd zwar zur Trinke fiithren, aber trinken muss es
selbst, denn zum Trinken kann man es nicht zwingen.
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