Einleitung

Was Sie in diesem Buch erwartet

Im Unterricht wird tiber die Fliichtlingsstrome nach Europa gesprochen. So-
phia erzahlt, dass sie am vergangenen Wochenende beim Empfang der
Fluchtlinge am Bahnhof dabei gewesen sei, um Essen und Kleidung zu vertei-
len. Anja meldet sich zu Wort: »Meiner Meinung nach zeigt sich bei Sophia
halt ein Helfersyndrom.«

Sophia ist gekriankt iiber Anjas skeptische Bemerkung, weil sie merkt,
dass diese damit ausdriicken will: »Dir geht es letztlich gar nicht um die
Fliichtlinge, sondern nur um das eigene Wohlbefinden. Du fihlst dich eben
nur glucklich, wenn du fir andere da bist.«

Generalisiert man Anjas Aussage, heifst das: Menschen kann es nur um Befrie-
digung ihrer eigenen Vorlieben, Bediirfnisse und Interessen gehen. Altruismus
ist Schein, denn er kann (immer) auf egozentrische Motive zurtickgefithrt wer-
den.

Da menschliches Tun vieldeutig ist, kann eine solche Interpretation wie die-
jenige Anjas manchmal ein Kornchen Wahrheit enthalten, sie lasst sich aber
auch in Frage stellen: Verwechselt Anja bei Sophias Handlungsmotiv vielleicht
Ursache und Wirkung? Ist Sophias Zufriedenheit mit sich nicht eher Folge statt
Antrieb des Handelns? Und finden wir Einsatz fiir andere nicht auch dann gut,
wenn das Gluckserleben danach ausbleibt? Allgemeiner ldsst sich mit der Klasse
reflektieren: Was meint ihr? Handeln wir eher nach personlichem Geschmack,
Bedirfnissen oder Interessen — d. h. aus dem Zwang der Notwendigkeit — oder
aus der Einsicht, was gut ist, aus Freiheit?

Wertebildung im Unterricht meint vor allem die Unterstiitzung von Kindern
und Jugendlichen bei der Herausbildung eigenverantwortlichen Handelns auf
der Grundlage einer ethischen' Denkschulung. Das Fallbeispiel zeigt, dass in
der Schule immer wieder Problemfragen auftauchen, die Anlass fiir eine Werte-
diskussion bieten. Ich werde daher dieses Beispiel zu Beginn des ersten Kapitels
noch eingehender betrachten und einen Bezug zu philosophischen Theorien her-
stellen. So bietet dieses Buch nicht nur Unterrichtsanlasse, sondern zugleich die
Maoglichkeit fiir Lehrende, sich Standpunkte zu erarbeiten und sich ihrer eige-
nen ethischen Haltung bewusster zu werden.

1 Die Begriffe ethisch und moralisch werden in diesem Buch als Synonyme verwendet.
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Anjas Reaktion scheint exemplarisch fur eine allgemein verbreitete Haltung, die
Symptome diagnostiziert, dabei aber Gefahr lauft, sich selbst nicht mehr von ei-
nem Problem betreffen zu lassen. Die analytischen Fihigkeiten werden nicht
mehr zur Entwicklung einer Loésung herangezogen, was auf Dauer lihmend
wirken kann.

»Die Aufklirung scheint als letztes Resultat einen Typ von Intellektuellen hervorge-
bracht zu haben, der alles zu durchschauen und endlich verstanden zu haben glaubrt,
dass Erkenntnis der Wirklichkeit ebenso wenig moglich sei wie die normative Aus-
zeichnung einer Handlungsalternative vor einer anderen.« (Hosle 1997, S. 14)

Was hier von einem fiithrenden Philosophen unserer Zeit mit beunruhigend hef-
tigen Worten kritisiert wird, ist ein modernes wertrelativistisches Wissen-
schaftsideal, das unsere Gesellschaft — und somit auch die Schule — weltan-
schaulich geprigt hat.

Die weite Teile der Gesellschaft beherrschende Meinung, in einem Pluralis-
mus an Werten und Normen, der in demokratischen Gesellschaften gegeben ist,
musse man sich jeglicher ethischer Stellungnahme enthalten, da diese von vorn-
herein egozentrischer oder ethnozentrischer Natur und somit Dogmatismus seli,
mochte ich in diesem Buch in Frage stellen. Die Vielfalt an Positionen, die
hochstwahrscheinlich durch die anschwellende Migration in noch ungeahnter
Weise zunehmen wird, soll als Chance fur eine fruchtbare Auseinandersetzung
iiber Werte und Normen, die zu einem sensibleren ethischen Bewusstsein fiih-
ren, begriffen werden — und gerade die Schule erweist sich als wichtiger Ort ei-
ner solchen Diskussion. Die Irritation, die durch die Konfrontation mit dem
Fremden entsteht, kann ein konstruktives Nachdenken auslosen und der Wert-
klarung dienen. Das Gesprich, auch das Streitgesprach iiber Werte sollte des-
halb als ein Zuwachs an Freiheit betrachtet werden gegentiber einer nicht hin-
terfragten Weitergabe von Traditionen. Freiheitsgewinn bedeutet zugleich
grofSere Humanitat fur alle am gemeinsamen Gesprach Beteiligten.

Uneinigkeit bis Pessimismus herrscht allerdings dartiber, ob das Theoretisie-
ren den innerstaatlichen Zusammenhalt einer pluralistischen Gesellschaft stir-
ken, ja mehr noch, gegen die ungerechten Verhiltnisse auf der Welt etwas aus-
richten kann. Dieses Ohnmachtsgefiihl wird verstirkt durch die Komplexitit
und scheinbare Unbeherrschbarkeit vieler aktueller Krisen — man denke an das
globale Auseinandergehen der Schere zwischen Arm und Reich, Umweltzersto-
rung, ungehinderten Banken-Kapitalismus, religiosen Fanatismus und Terroris-
mus, Rassismus, ethnische Unterdriickung, Kriege und die daraus resultieren-
den Fliichtlingswellen.

In diesem Buch wird fiir einen Optimismus der ethischen Vernunft pladiert —
fiir einen Optimismus beztiglich der Wirksamkeit von Argumenten. Zwar kon-
nen diese nicht fundamentale Erfahrungen ersetzen, die sich uns »in Akten der
Freude und Trauer, der Verehrung, der Verachtung, der Liebe, des Hasses, der
Furcht oder der Hoffnung [erschliefen]« (Spaemann 2009, S. 38), doch sie
konnen uns sicherer in der Klarung und Beurteilung des Erlebten machen. In
diesem Sinne gilt hoffentlich:

10



Was Sie in diesem Buch erwartet

»Ethische Reflexion macht nicht gut; ethische Reflexion macht besser.« (Hoffe 1996,
S. 90)

Ich kntpfe damit an eine Grundiiberzeugung des klassischen philosophischen
Denkens an, das seit den Anfingen der griechischen Philosophie den argumen-
tativen Dialog hochschitzt und Theorie und Praxis in einer Einheit sieht.

»Wenn jemand beispielsweise aufgrund einer falschen Auffassung tiber die Gerechtig-
keit bestimmte Handlungen fiir gerecht halt, die gar nicht gerecht sind, dann wird er
dementsprechend falsch handeln und dadurch sein eigenes Gliick unmoglich machen. «
(Bordt 1999, S. 58)

Zu zeigen, dass die Schule als Subsystem der Gesellschaft bei der Beseitigung
theoretischer Defizite eine in ihrer Wichtigkeit kaum abzusehende Aufgabe hat
und dass dadurch auch in praktischer Hinsicht die Verantwortungsbereitschaft
und ethische Handlungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler gestarkt werden
kann, ist das Anliegen dieses Buches. Da eine Wertebildung weder als reine
Wissensvermittlung noch als blofS duflerliche Einiibung von Gewohnbeiten gut
gelingen kann, mochte ich zeigen, dass sie am besten im Unterrichtsgesprich er-
folgt. Abgesehen davon, dass es besonders wichtig ist, die Werthaltungen her-
anwachsender Menschen zu fordern, damit sie spiter ihr Leben verantwor-
tungsvoll gestalten und kompetent und selbststindig an demokratischen
Prozessen teilnehmen konnen, ist die Schule fur eine argumentative Auseinan-
dersetzung besonders gut geeignet, weil hier unterschiedliche Wertvorstellun-
gen, die fir eine Gesellschaft reprasentativ sind, aufeinandertreffen. Die Schule
ist aufgrund der Heterogenitit der beteiligten Personen eine embryonic society
(Dewey 1899).

Die Kompetenzorientierung der neuen Lehrplane verlagert den Schwerpunkt
auf die verantwortungsvolle Nutzung von Fihigkeiten und Fertigkeiten unter
Vermeidung nur abfragbaren, trdge bleibenden Wissens. Nach der Phase der
Wissenschaftsorientierung des Unterrichts, die ihren Hohepunkt in den
1970er-Jahren hatte, bietet diese Neuorientierung die Chance einer Wieder-
ankniipfung an die klassische Bildungstheorie, die den Menschen als Einheit
von Wissen, ethischer Urteilsfahigkeit und Verantwortungsiibernabme ansieht
(vgl. Kap.2.1). Dabei steht eine schulische Wertebildung nicht nur in Uberein-
stimmung mit der abendldndischen Freiheits- oder Mundigkeitserziehung min-
destens seit der Aufklarung, sondern es ergeben sich auch Ankniipfungspunkte
an die auf Einsicht bedachten Tugendlehren der Antike, die miteinander in Zu-
sammenhang stehen: Sokrates (470-399 v. Chr.) war Lehrer Platons (428/
427-348/347 v. Chr.), dieser Lehrer des Aristoteles (384-322 v. Chr.). Von
Sokrates wissen wir nur, weil Platon, erschiittert durch das Todesurteil, das
seinen Lehrer traf, ihm ein Denkmal setzte, indem er ihn zur Hauptfigur in sei-
nen Dialogen machte. Sokrates fungiert hier als Mentor, der die Erkenntnis
des rechten Handelns bei seinen Schiilern vorantreibt, indem er verschiedene
Ansichten gegeneinander abwigen und so auf ihren Wahrheitsgehalt hin tber-
prufen ldsst. Viele platonische Tugenddialoge enden aporetisch und fordern
dadurch zum selbststindigen Weiterdenken auf, also eigentlich zur Teilnahme
der Zuhoérenden oder Lesenden an der Unterhaltung. Ich greife zur Anregung
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des Lesers fiir eigene Denkwege die sokratische Tradition einer Werteerzie-
hung, die als Gesprach stattfindet, auf, indem ich zum Einstieg in das Buch
Auszuige aus Platons Dialog Gorgias gekiirzt und in moderner Sprache darstel-
le und interpretiere (Kap. 1) sowie in den Anhidngen zu den ersten Kapiteln
des Hauptteils beispielhaft protokollierte Unterrichtsgesprache unter Kindern
und Jugendlichen wiedergebe.

Aristoteles bezeichnete das tugendhafte Handeln als ein verniinftiges Mittle-
res zwischen zwei emotional gepriagten Lastern (vgl. das vierte Merkmal eines
(Grund-)Wertes im Kasten S. 15). Bei der Wertebildung ist ein Abwigen des
Fur und Wider gefragt, das im Dialog besonders gut gelingen kann.

Zum Aufbau dieses Buches

Das Buch besteht aus zwei Teilen, einer Einleitung und einem Haupiteil:

¢ Die Einleitung besteht aus zwei Kapiteln, in denen jeweils ein zentraler kri-
tischer Einwand, der das Vorhaben einer schulischen Wertebildung grund-
satzlich in Frage stellen konnte, diskutiert und geklart wird, namlich der
wertrelativistische Einwand und der Einwand einer feblenden Theorie-Pra-
xis-Verbindung.

® Der Hauptteil besteht aus sieben Kapiteln, in denen jeweils ein Grundwert,
der den Schulalltag prigt, anhand eines strukturierten Vorgehens reflektiert
wird. In jedem Kapitel folgt auf einen Theorieteil ein Praxisteil mit Unter-
richtsanregungen.

Gliederung der Einleitung

e In Kapitel 1 wird unter Bezugnahme auf platonische Dialoge der wertrelati-
vistische Einwand diskutiert, interessebedingtes Handeln sei nicht vom guten
Handeln zu unterscheiden. Wire dem so, erwiese sich eine Freiheits- oder
Miindigkeitserziehung (= autoritative Erziebung) als hinfillig, denn diese
kann nicht an relativen Kontexten wie personlichen Vorlieben, Bediirfnissen
und Interessen, dem eigenen sozialen Milieu oder dem historisch-gesellschaft-
lichen Kulturkreis ausgerichtet werden, sondern nur an zeitiiberdauernder
und kulturiibergreifender Humanitit. In Kapitel 1.1 wird gezeigt, dass eine
wertrelativistische Position entweder autoritdren oder antiautoritdren Erzie-
hungspraktiken Vorschub leistet. Beides fiihrt zu inhumanen Konsequenzen,
ersteres zu Appellen, sich bestehenden Rechts- und Gesetzesvorschriften dis-
kussionslos zu beugen, letzteres zur Ausbreitung einer allgemeinen Gleichgiil-
tigkeit in der Gesellschaft. Beides ist mit Miindigkeitserziehung unvereinbar.
Nachdem der Einwand des Wertrelativismus entschirft wurde, wird in Kapi-
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tel 1.2 Freibeits- oder Miindigkeits- bzw. autoritative Erziehung auf der
Grundlage allgemeingiiltiger Werte dargestellt. Die berechtigte Kritik des Re-
lativismus, der auf die Gefahr einer Ideologisierung hinweist, wird dabei auf-
genommen. Auf sie wird mit der Unterscheidung zeitiiberdauernder und
kulturiibergreifender (Grund-)Werte und historisch-gesellschaftlich bedingter
bzw. individueller Normen reagiert (vgl. Kap. 1.2.3).

o In Kapitel 2 wird der Theorie-Praxis-Zusammenhang zwischen ethischen Ur-
teilen und Handlungen und damit die aufSerschulische Relevanz einer unter-
richtlichen Thematisierung von Werten in Frage gestellt. Ethische Diskussio-
nen haben nur dann einen Sinn, wenn sie auch zu verantwortlichem
Handeln in der Gesellschaft fithren. In Kapitel 2.1. werden die Chancen der
Wirksamkeit in Pro und Contra dargestellt. In Kapitel 2.2 wird ein Konzept
zu einer moglichst gut gelingenden Theorie-Praxis-Verkniipfung entworfen,
das den berechtigten kritischen Punkten des Einwands Rechnung zu tragen
versucht. Thematisiert wird das offene Unterrichtsgesprich als zentrale Me-
thode einer Erziehung zur Miindigkeit.

Gliederung des Hauptteils
Gliederung in Einzelkapitel

Sieben Grundwerte, die den Schulalltag pragen, werden im Hauptteil (Kap. 3—
9) dargestellt. Thre Verwirklichung fordern auch die Lehrpline, oft werden sie
aber nur schlagwortartig genannt und nicht genauer reflektiert. Das Buch soll
hier Abhilfe schaffen, indem Lehrenden Texte als Anregung zur eigenen Wert-
klarung und als Hintergrundwissen firr den Unterricht bereitgestellt werden.

Der Liebe als Grundlage aller Werte (Kap. 3) folgen die Freundschaft
(Kap. 4) und die Empathie (Mitleid; Kap. 5) als Facetten der Liebe. Die Gliede-
rung richtet sich nach Kant, der in seinem Alterswerk Die Metaphysik der Sit-
ten die Pflichten gegen andere in Liebespflichten und Pflichten der Achtung un-
terteilte. Als letztere wird die Gerechtigkeit (Kap. 6) gedeutet, die um eine
modernere Pflicht der Achtung, nimlich die Toleranz (Kap. 7) ergianzt wird.
Die Kardinaltugend der Gerechtigkeit wird umfangreich dargestellt, weil viele
einzelne Werte, wie z.B. okologisch sinnvolles Verhalten (= Gerechtigkeit ge-
genuber der nachkommenden Generation) unter sie subsumiert werden konnen.
Den Schluss des Buches bilden die skleineren< Tugenden der Dankbarkeit
(Kap. 8) sowie der Heiterkeit und des Humors (Kap. 9).

Die Kapitel konnen unabhingig voneinander gelesen werden, denn keines
hat die vorhergehenden zur Voraussetzung. Weil die alles durchdringende Liebe
nicht als einzelne Bestrebung gelten kann, wird das Kapitel Liebe als Grundlage
aller Werte (Kap. 3) wie ein Vorwort vorangestellt. Auf die Gliederung nach
den vier Merkmalen der Tugend wird bei der Liebe verzichtet (vgl. folgendes
Kapitel). Liebe ist ein so umfassender Wert, dass die Einzelwerte sich aus ihr
ergeben und Zusammenhinge zwischen ihnen und der Liebe sowie untereinan-
der immer wieder zu Sprache kommen. So kann z.B. Gerechtigkeit auf Liebe
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bzw. Freundschaft als deren Vervollkommnung bezogen werden, aber auch
z.B. auf Toleranz.

Gliederung jedes Kapitels in einen Theorie- und Praxisteil

»Unsern Schulen fehlet fast durchgingig etwas, was doch sehr die Bildung der Kinder
zur Rechtschaffenheit befordern wiirde, nimlich ein Katechismus des Rechts. Er
miisste Fille enthalten, die populdr wiren, sich im gemeinen Leben zutragen, und bei
denen immer die Frage ungesucht eintrite: ob etwas recht sei oder nicht?« (Kant 1803/

1995, S. 751)

Das padagogische Anliegen, das Kant in diesem knappen Ausspruch fast neben-
bei duflert, ldsst sich als Zielrichtung einer schulischen Wertebildung deuten.
Demgemifs gliedern sich die Kapitel zu den (Grund-)Werten in einen Theorie-
und Praxisteil. Der Theorieteil entspricht der Forderung Kants nach einem Ka-
techismus, der Praxisteil beinhaltet die Fille.

T

Im Theorieteil erfolgt nach einer Einleitung anhand eines schulischen Fallbei-
spiels die Darstellung des jeweiligen (Grund-)Wertes (Was versteht man un-
ter ...?). Die Kldarung erfolgt nach einem gleichbleibend viergliedrigen, an
Aristoteles angelehnten Raster (aufSer bei der Liebe) und unter Bezugnahme
auf klassische und moderne Autoren. Manches Zitat aus dem Theorieteil eig-
net sich sicher auch als Grundlage fiir eine unterrichtliche Diskussion.

Im Praxisteil (Beispiele) folgen Unterrichtsvorschlige, literarische Texte und
Zitate zum gemeinsamen Nachdenken als Anregung fur eigene unterrichtli-
che Umsetzungsideen. Die Praxisteile der ersten vier Kapitel (Liebe, Freund-
schaft, Gerechtigkeit, Empathie) beinhalten jeweils ein ausgefuhrtes Unter-
richtsbeispiel.

heorieteil (Was versteht man unter ...?): Die Darstellung von (Grund-)

Werten nach vier Merkmalen

Aristoteles fithrt in der Nikomachischen Ethik, insbesondere im zweiten Buch,
die Hauptmerkmale von Tugend aus (Aristoteles, Nik. Eth. II, 1-9, 1103a—

1

109b). In folgender Definition werden sie zusammengefasst:

Ve

N
Eine »Tugend ist eine erworbene Haltung, die soziale Wertschatzung er-
fahrt; sie bezieht sich auf die Art und Weise, wie wir uns zu unseren Emotio-
nen und Affekten verhalten, und liegt ungefidhr in der Mitte zwischen zwei
Extremen. Selbstbeherrschung bzw. Willenskraft und klarer Verstand sind
fir den Aufbau von Tugenden die wichtigsten Voraussetzungen.« (Kessel-
ring 2012, S. 54)
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Ordnet man die Aussagen in dieser Definition ein wenig um, so lassen sich
Aristoteles zufolge vier Merkmale einer Tugend (= eines Wertes) identifizieren,
die einen guten Menschen auszeichnen:

1. Ein guter Mensch erkennt das Gute und setzt es in die Tat um.

2. Ein guter Mensch ldsst sich nicht von Emotionen hinreifSen, sondern han-
delt besonnen.

3. Ein guter Mensch erfihrt soziale Wertschatzung.

4. Ein guter Mensch findet die verntinftige Mitte zwischen zwei Extremen.

Die vier Merkmale sollen hier noch kurz erlautert werden:

1. Ein guter Mensch erkennt das Gute und setzt es in die Tat um.
Dieses erste zentrale Merkmal wird jeweils mit einem sichtlich grofleren
Textumfang dargestellt als die drei anderen Merkmale, die ja aus ihm folgen.

Eine ethische Haltung ist tief im Charakter verwurzelt; sie beinhaltet so-
wohl Kenntnis als auch Handeln, d.h., sie hat sowohl einen kognitiven als
auch einen motivational-volitiven Aspekt und entspricht damit der moder-
nen Kompetenz-Definition (vgl. Weinert 2001, S. 27-28; vgl. auch S. 67,
Anm. 10). Der Mensch muss also ganzheitlich gesehen werden, sowohl seine
Urteils- als auch seine Willenskraft gilt es zu entwickeln. Untugenden beru-
hen entweder auf Unkenntnis oder auf Entschlussschwiche.

Das Wort éthos wird bei Aristoteles im Sinne von »Gewohnheit« ge-
braucht (vgl. Aristoteles, Nik. Eth. II, 1, 1103a). Entsprechend definiert
Aristoteles Tugend als eine erlernte Handlungsgewohnbeit. Sein Learning-
by-Doing-Ansatz ist hochaktuell, indem er der eher intellektualistischen Idee
widerspricht, die Einsicht, was gut und bose ist, reiche aus, um gut zu han-
deln (diese wird eher Platon bzw. Sokrates zugeschrieben, vgl. Platon, Me-
non, 77d/e). Andererseits kann man Aristoteles vorwerfen, er vernachlissige
etwas die kognitive Komponente ethischen Tuns zugunsten einer praktischen
Eintibung. Doch stehen das éiberlegte Streben, die guten Absichten durchaus
auch im Fokus der aristotelischen Tugend-Definition: Durch sie werden an-
gemessene Entscheidungen ermoglicht. (Der gute Wille wird auch durch Irr-
tum oder Erfolglosigkeit aufgrund widriger Umstinde nicht in Frage ge-
stellt.) Damit ethisches Handeln jedoch nicht einseitig als Eintibung von
Gewohnheiten ausgelegt werden kann, findet die Ankniipfung an die antike
Denktradition in diesem Buch hiufig nicht nur durch Aristoteles, sondern
vor allem auch durch Sokrates/Platon statt.

2. Ein guter Mensch ldsst sich nicht von Emotionen hinreifSen, sondern handelt
besonnen.
Nicht der seine Leidenschaften »authentisch< Auslebende, nicht der Fanatiker
ist nach Aristoteles besonders tugendhaft, sondern der tiberlegt Handelnde.
Reiz-Reaktions-Automatismen konnen durchbrochen werden, wenn der
Stimme der Vernunft Gehor geschenkt wird.
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3.

Ein guter Mensch erfdabrt soziale Wertschitzung.

Das griechische Denken geht hier vom Regelfall aus, dass wahrheitsliebende
und gerechte Menschen beliebter und in der Polis anerkannter sind. (Wie
das Beispiel des Sokrates zeigt, steht allerdings oft auch alleine da, wer Recht
hat. Dennoch hilt Platon Sokrates in seiner Souverinitit fiir gliicklicher als
den nicht tugendhaft Handelnden.)

In gerechten, demokratischen Gemeinschaften sollten Menschen mit Cha-
rakter anerkannt und z. B. gegen Mobbing verteidigt werden. Eine gute Klas-
sengemeinschaft kann mit einer wohlgeordneten Polis durchaus verglichen
werden. Indikator der wertschitzenden Atmosphire, der >herrschenden Ver-
nunft« konnte der Beliebtheitsgrad verantwortungsbewusster, freundlicher,
empathiefdhiger, gerecht urteilender, toleranter, dankbarer und humorvoller
Schilerinnen und Schiiler durchaus sein.

. Ein guter Mensch findet die verniinftige Mitte zwischen zwei Extremen.

Dieses letzte Kennzeichen des rechten MafSes zwischen einem Zuwenig und
einem Zuviel hat Aristoteles am breitesten ausgefithrt. Er bringt viele Bei-
spiele, u.a. das des Mutigen, der weder feige noch tollkithn, oder das des
Freigebigen, der weder geizig noch verschwenderisch ist (vgl. Aristoteles,
Nik. Eth. 11, 7, 1107b). Diese lassen sich um moderne erweitern: So ist z. B.
der Hilfsbereite weder riicksichtslos noch aufdringlich, der Respektvolle we-
der unterwiirfig noch herrschsuchtig, der Versohnliche weder nachtragend
noch harmoniesuchtig (vgl. diese und weitere Beispiele bei Kesselring 2012,
S. 59). Hiufig steht die »Mitte« fiir Uberlegtheit, Besonnenheit, Impulskon-
trolle, wihrend die Extreme affektiv geprigt sind (vgl. das zweite Merkmal)
oder auch mit dem autoritiren bzw. Laissez-faire-Erziehungsstil korrespon-
dieren. So wird z.B. eine tolerante Haltung durch eine freiheitliche Erzie-
hung mit vernunftigen Grenzsetzungen gefordert, wahrend ein autoritirer
Stil Intoleranz verkorpert, ein Laissez-faire-Stil dagegen eine ubertriebene
Bereitschaft zur Akzeptanz aller moglichen Handlungsweisen bzw. eine zu
Konformismus neigende Gleichgiiltigkeit ihnen gegeniiber (vgl. Kap. 7 tiber
Toleranz).

Der Gedanke des Aristoteles, dass Extremisten dazu neigen, den Vertreter der
Mitte in Richtung des gegnerischen Extrems zu denunzieren — den Mutigen
greift der Feige als tollkithn an, der Tollkiihne hilt den mutig, aber tberlegt
Handelnden dagegen fur feige (vgl. Aristoteles, Nik. Eth. 11, 8, 1108b) — kann
weiter in dem Sinne ausgefiithrt werden, dass das Zentrum der Ausgeglichenheit
als situations- und personenvariabel gedacht werden sollte, ohne damit >rein
subjektiv< zu werden.
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In der konkreten Situation gibt es oft aufgrund der >doppelten Mitte« kein ein-
faches Rezept, welche Handlung die ethisch angemessene ist. Verlangt ist ein
Ostzillieren zwischen zwei Anspriichen:
»So, als missstest du sterben, gib aus das Erworbene, so als lebtest du noch lang, geh
sparsam mit ihm um. Weise ist, wer beide Moglichkeiten bedenkend, Sparsamkeit und

Verschwendung [gemeint ist Grofziigigkeit, Anm. E. St.] iibet im richtigen MafS.«
(Thomas Morus)

Die ethische Beurteilung fremder Handlungen verlangt Kontextsensitivitdt und
Empathievermdgen. Gerade im Zusammenhang einer schulischen Wertebildung
ist dieser Hinweis wichtig, denn er enthilt die Aufforderung zur Toleranz. Die
Situation des Aufeinanderpralls unterschiedlicher, aber vertretbarer Meinungen
bietet eine Lernchance fir die unvoreingenommene Wahrnehmung von Multi-
perspektivitit. Dogmatisches Verharren auf der eigenen Position oder Vorwiirfe
an den Gegner, er habe >fundamentalistische« Ansichten bzw. eine Position, die
von mangelnder Integritat zeuge, werden vermieden, wenn eine faire Ge-
sprachsfiihrung dem anderen nicht schlechtere Motive und Argumente fir seine
Position unterstellt, als er hat und selbst dufSert. In der Tradition des philoso-
phischen Gesprichs kennt man den Einschub der zusammenfassenden Wieder-
holung der gegnerischen Position, deren Richtigkeit der Gegner erst bestitigen
muss, bevor zu widerlegenden Argumenten ausgeholt werden darf. Dies er-
scheint mir als eine sinnvolle Gesprachspraxis, die auch in der Schule wieder-
aufleben konnte. Gleichzeitig wird im Diskurs klarer, welches die wirklich in-
humanen Positionen sind, die nicht toleriert werden sollten.

Wie schon beim ersten Merkmal erwihnt, ist die Tugendlehre des Aristoteles
nicht intellektualistisch gepragt. Sie hat einen kognitiven wie auch einen moti-
vational-volitiven Aspekt. Aristoteles lehnt also nicht die Leidenschaften ab,
sondern das unbedachte Handeln aus Leidenschaft. Das Hinzukommen der Re-
flexion bleibt bis heute ein guter Ratschlag fiir eine konstruktive Konfliktbe-
waltigung.

»Leidenschaft erschliefSt Wertqualititen, aber nicht deren Rangordnung. Das ist der

Grund des Rates, nicht unmittelbar im Zorn zu handeln. Der Zorn kann gerecht sein,

er kann notwendig sein und mich aus der Stumpfheit gegen tiber einem Unrecht reifsen.

Aber der Zorn belehrt mich nicht, was zu tun ist. Er verfithrt deshalb zu neuem

Unrecht [...]. Das gleiche gilt fur Mitleid. Auch das Mitleid macht sehend fir fremdes

Leid; aber es belehrt nicht tiber das, was zu tun ist. Aus Mitleid kann jemand etwas

ganz Unverniinftiges tun, etwas, was dem Leidenden in Wirklichkeit gar nicht gut
tut.« (Spaemann 2009, S. 44)

Praxisteil: Beispiele (Unterrichtvorschlage, literarische Texte, Zitate zum
gemeinsamen Nachdenken)

Im Praxisteil werden Beispiele unterrichtlicher Anlidsse fur die mundliche,
schriftliche und kreative Auseinandersetzung aller Art vorgestellt, durch die
Schiilerinnen und Schiiler aller Schulformen angeregt werden, ihren Erfahrun-
gen Ausdruck zu verleihen, tiber diese zu reflektieren und fiir ihre Meinungen
Argumente zu finden. Natiirlich sollten auch konkrete Erfahrungen und Situa-
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tionen der Kinder und Jugendlichen als >Aufhianger« fur Gesprache genutzt wer-
den, tber die dieses Buch nicht Auskunft geben kann.

Die Darstellung der Beispiele in diesem Buch erfolgt in drei Schritten:

1. Unterrichtsvorschlige
Schilerinnen und Schiiler sollen sich ihre eigenen Erlebnisse und Erfahrun-
gen bewusstmachen, ihnen Ausdruck verleihen und uber sie reflektieren. Die
Beispiele sind Vorschlage, wie Lehrende selbststandiges Nachdenken mit an-
schliefendem Austausch im Gesprich initiieren konnen.

2. Ein oder mebrere literarische Texte
Ein literarischer Text bietet ebenfalls einen guten Gesprichsanlass, denn er
enthalt haufig konkrete Vorstellungen oder Bilder, die auf allgemeiner Ebene
reflektiert werden. So werden Schiilerinnen und Schiiler dazu gefiihrt, sich
nicht nur ber die dargestellte Situation, sondern auch tber (eigene) dhnliche
oder gegenteilige Erlebnisse und Erfahrungen Gedanken zu machen. Ein lite-
rarischer Text ist ein Vorbild dafiir, dass Erkenntnisse nicht nur abstrakt,
sondern auch metaphorisch ausgedriickt werden konnen. Das Denken in Bil-
dern kommt der kindlichen Reflexion entgegen. Zur Anregung werden ab
und zu Leitfragen zum Text vorgeschlagen.

3. Zitate zum gemeinsamen Nachdenken
Je nachdem, welche Interessen Schiilerinnen und Schiiler am Thema duflern,
konnen Zitate zum gemeinsamen Nachdenken wie auch Textstellen aus dem
Theorieteil, in dem der Grundwert nach vier Merkmalen dargestellt wird, als
Anlisse fiir freiere Gesprache im Klassenplenum oder in Kleingruppen die-
nen. Ebenso konnen eigene Gedanken von Lehrpersonen wie auch Schiilerin-
nen und Schiilern als Diskussionsgrundlage dienen. Fur Lehrpersonen bietet
die Lektiire des Theorieteils dafiir eine Hilfestellung, sie konnen jedoch auch
Auferungen von Schiilerinnen und Schiilern fiir die Weiterfithrung des The-
mas in einer Folgestunde aufgreifen. Es ist beabsichtigt, dass Parallelen zwi-
schen den Wertklarungen im Theorieteil und den Fragen und Antworten jun-
ger Menschen entdeckt werden.

Die Abfolge der Beispiele nach Unterrichtvorschligen, literarischen Texten und
Zitaten zum gemeinsamen Nachdenken lasst — ganz im Sinne des Fadings des
Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes (vgl. Collins, Brown & Newman 1989,
S. 453-494) — Lehrenden und Lernenden zunehmend Gedankenfreiheit. Die
Unterrichtsvorschlige bieten Vorgehensweisen zur Sammlung personlicher Er-
lebnisse und Erfahrungen an. Literarische Texte werden ab und zu um Leitfra-
gen erganzt, die sowohl eigene Erlebnisse und Erfahrungen in Erinnerung brin-
gen als auch zu allgemeinen Reflexionen tiber das Thema anregen sollen. Der
Einsatz von Zitaten zum gemeinsamen Nachdenken schlieflich richtet sich
nach dem von den Lernenden mitbestimmten Verlauf der Unterrichtseinheit.
Diese erlauben freie Gedankenassoziationen, der methodische Umgang damit
wird den Lehrenden freigestellt. Das kann dazu fithren, dass Lehrende und Ler-
nende zunehmend Selbstvertrauen gewinnen und selbststindiger arbeiten. Leh-
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