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Werte/ Normen Konstantin Lindner

1. Lebensweltliche Perspektiven

Mit der fiir (post-)moderne Gesellschaften charakteristischen Pluralitit in allen
Lebensbereichen geht ein elementarer Bedarf an Orientierung einher, insofern
die Subjekte selbst entscheiden konnen bzw. miissen, wie sie Leben gestalten
wollen. Werten und Normen kommt dabei eine wichtige Bedeutung zu: Ethische
Normen stellen Richtlinien dar, die auf Basis sozialer Aushandlungsprozesse
von auflen an das Individuum herangetragen werden und (z. T. auch gesetz-
lich sanktionierend) festlegen, welches Handeln moralisch zulédssig ist und
welches nicht. Im Hintergrund ethischer Normen stehen meist Wertiiber-
zeugungen, die artikulieren, was als positiv und somit erstrebenswert erachtet
wird, z.B. Freiheit, Gerechtigkeit etc. Ethische Werte besitzen eine stark sub-
jektive Dimension: Individuen kldren im Rahmen verschiedener Bildungs-
kontexte fiir sich, was »das Gute« ist, an das sie sich freiwillig binden und auf
dessen Basis sie handeln wollen. Diese Bindekraft von Werten resultiert u. a.
aus ihrer emotionalen Komponente, da sie dem Subjekt ein intensives Gefiihl
des Bei-sich-Seins ermdglichen, das »selbst unter Bedingungen duferer Unfrei-
heit nicht verschwindet« (Joas, 2005, S. 14). Das eigene Wertegeriist gibt Men-
schen Orientierung und hilft ihnen zugleich zu klaren, wofiir sie stehen, was
sie selbst ausmacht.

Veranschaulichen lésst sich die von aufien kommende Verortung von Nor-
men und die selbstbildende Entfaltung von Werten an einem Aspekt der nach-
haltigen Entwicklung: Normierende Vorgaben kliren hinsichtlich des Umgangs
mit Ressourcen u.a., dass Bildung fiir alle zugénglich sein, dass Miill getrennt
werden muss etc. Schiilerinnen und Schiiler (SuS), die Nachhaltigkeit als ele-
mentaren Wert identifizieren, leben diesen durch bewusstes Konsumverhalten
bis hin zum politischen Engagement im Rahmen von medialen Aktionen oder
offentlichen Demonstrationen.

Wie Normen werden auch Werte iiber soziale Systeme generiert und tra-
diert: In der Kindheitsphase haben die Eltern grof3en Einfluss, da sie durch
Erziehungsprozesse bei ihren Kindern ein normenbezogenes Orientierungs-
gefiige dazu aufbauen, was erlaubt ist und was nicht. Zugleich werden von



ihnen Werte sowohl kommunikativ-argumentativ als auch durch das Verhalten
weitergegeben. Insbesondere von Eltern, die ihnen mit »akzeptierender Wirme«
(Stein, 2021, S. 35) begegnen, tibernehmen Kinder dauerhaft Wertvorstellungen.
Diese familiale Verortung der Werte spiegeln in gewisser Weise die Ergebnisse
des Kindermonitors wider: Thm zufolge sind 6- bis 14-Jahrigen in Deutschland
Freundschaft (98 %) und Familie (97 %) »total wichtig« bzw. »wichtig«, gefolgt
von Werten wie Vertrauen/Zuverlassigkeit, Geborgenheit und Ehrlichkeit (GEO-
lino & UNICEF, 2014; vgl. Riegel, 2021).

In der Jugendphase kommt verstirkt den Gleichaltrigen (Peers) wertebildende
Bedeutung zu. Sie ermdglichen es, vorhandene Wertorientierungen in einem
»erziehungsfreien« Raum zu erproben und tiberdies alternative Werte kennen-
zulernen. Bisweilen ergeben sich dabei Wertkonflikte, die jedoch angesichts der
zunehmenden Fihigkeit, Perspektivenwechsel selbstgesteuert vornehmen zu
konnen, fiir die Heranwachsenden bearbeitbar sind. So zeigen verschiedene Stu-
dien, dass Jugendliche konkurrierende Werte pragmatisch synthetisieren: Aus
der Sinus-U18-Studie geht z.B. hervor, dass 14- bis 17-Jahrige »weniger einer
»Entweder-oder-Logik«als vielmehr einer »Sowohl-als-auch-Logik« (Calmbach
etal, 2016, S. 30) folgen. Die Ergebnisse der 18. Shell Jugendstudie belegen die
Wertesynthese bei 12- bis 25-Jdhrigen: So wollen beispielsweise 4/5 der Befragten
ihr Leben in vollen Ziigen genieflen. Zugleich aber ist ihnen die Pflege person-
licher Beziehungen und eine bewusste Lebensfithrung wichtig. Die gegenwirtige
Jugendgeneration ist »bereit, sich in hohem Maf3e an Leistungsnormen zu orien-
tieren, und hegt gleichzeitig den Wunsch nach stabilen sozialen Beziehungen
im personlichen Nahbereich« (Schneekloth, 2019, S. 113). Gute Freunde, ein/e
vertrauenswirdige/r Partner/in, gutes Familienleben, aber ebenso Eigenver-
antwortlichkeit und Respekt gegeniiber Gesetz sowie Ordnung sind die von
Jugendlichen als am wichtigsten erachteten Wertorientierungen (Schneekloth,
2019, S. 106; dhnliches zeigen Ergebnisse des World Values Survey: Haerpfer
etal., 2020, S. 5-7). Auch die Schule ist fiir die Normen- und Wertebildung der
Heranwachsenden elementar - durch indirekte Prozesse des taglichen Umgangs
in der Schulfamilie miteinander wie auch durch explizite Thematisierung von
Normen- und Wertefragen im Unterricht.

In entwicklungspsychologischer Hinsicht ist zu bedenken, dass Heran-
wachsende erst mit zunehmendem Alter ein eigenstdndiges Werturteil fillen
konnen. Lawrence Kohlbergs strukturgenetisches Modell moralischer Urteils-
fahigkeit verweist darauf, dass (Klein-)Kinder ihre moralischen Entscheidungen
zugunsten der Vermeidung drohender Strafen (Stufe 1) oder in Orientierung am
Kosten-Nutzen-Prinzip (Stufe 2) fillen. Heranwachsende auf Stufe 3 entscheiden
in moralischer Hinsicht zunachst so, dass ihre Handlungen den Erwartungen
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ihrer wichtigsten Bezugspersonen entsprechen. Erst auf Stufe 4 orientieren
das Gewissen und die Verantwortung einer sozialen Ordnung gegeniiber. Im
Erwachsenenalter kann es auch dazu kommen, dass moralische Urteile am
Wohlergehen aller (Stufe 5) oder gar an universellen ethischen Prinzipien
(Stufe 6) ausgerichtet werden (Kohlberg, 1996).

Neben der kognitiven hat auch die emotionale Entwicklung entscheidenden
Anteil an der Normorientierung und Wertebildung (Malti, 2010; Nunner-Wink-
ler, 2013): Das »happy victimizer phenomenon« erweist dies, insofern sich bei
jiingeren Kindern moralisch gute Gefiihle einstellen, wenn sie etwas Erstrebens-
wertes erreichen, obwohl sie wissentlich moralische Regeln gebrochen haben.
Mit voranschreitendem Alter erkennen sie die emotionalen Folgen ihrer Hand-
lungen. Regelverletzungen geben dann Anlass zu Schuldgefiihlen: »unhappy
victimizer«. Im Jugendalter gelingt es den Heranwachsenden immer mehr, in
Ubereinstimmung mit vorgegebenen Normen oder gar in Ubereinstimmung
mit ihren Werten zu agieren. Sie sind dann »happy moralists« bzw., wenn sie
ihnen bedeutsame Werte oder Normen {iibertreten, »unhappy moralists«.

Obgleich Religionen die Moglichkeit bieten, Normen und Werte zu be-
griinden, finden sich nur marginale Hinweise auf entsprechende Bezugnahmen
Heranwachsender: Trotz eventueller Religionsaffinitat beziehen sich beispiels-
weise Erstkommunionkinder bei der Begriindung moralischer Vorgaben kaum
auf religiose Argumentationsoptionen (Forschungsgruppe »Religion und
Gesellschaft«, 2015, S.294). Auch bei Jugendlichen lassen sich — wenn {iber-
haupt - nur schwache Korrelationen zwischen Religiositit und Werthaltungen
nachweisen: Religios Praktizierende haben eine etwas hohere Neigung zu fami-
lialen Werten oder zu Ordnung. Heranwachsende ohne religiose Praxis sind
leicht hedonistischer ausgerichtet und etwas technikaffiner (Ziebertz & Rie-
gel, 2008, S.98).

2. Theologisch-ethische Perspektiven

Der vielerorts selbstverstindlich gebrauchliche Terminus »christliche Werte«
signalisiert, dass Christentum und Werte — und damit auch Normen - oftmals
als verzahnt gedacht werden. Dabei ist zu bedenken, dass viele Werte, die dezi-
diert als christlich bezeichnet werden (z. B. Barmherzigkeit oder gar Néchsten-
und Feindesliebe), nicht lediglich in der christlichen Uberlieferung, sondern
beispielsweise auch in der jidischen zu finden sind. Neben anderen religiosen
oder humanistischen Traditionen bietet der christliche Sinnzusammenhang
gleichwohl einen normen- und wertebegriindenden Referenzpunkt (Auer, 1995).



Er verweist auf den trinitarischen Gott als eine letzte, konstitutive Quelle, »die
Kraft gibt, gut zu handeln und gut zu sein« (Taylor, 1994, S. 178). Somit kann
der christliche Glaube Menschen eine transzendenzbezogene Antwort darauf
bieten, warum sie gut handeln sollen bzw. wollen und woran sie sich dabei
orientieren konnen: u. a., um »an der story Gottes in Jesus Christus« (Hotheinz,
2013, S. 41) teilzuhaben oder um auf letztendliche Gerechtigkeit hoffen zu diir-
fen (Eid, 1995, S. 170).

Ein theologisch-ethischer Zugang zum Thema »Werte und Normen« kann
unterschiedlich angelegt sein: tugendethisch, deontologisch bzw. pflichten-
ethisch, teleologisch bzw. strebens- oder giiterethisch (Hotheinz, 2021, S. 101-
105). Tugendethische Reflexionen fragen nach Voraussetzungen und Haltun-
gen, liber die Menschen verfiigen sollten, um zu gutem Handeln fahig zu sein.
Deontologisch angelegte Reflexionen fokussieren Normen und kldren, was im
Sinne des Guten zu tun ist; wobei gut im Sinne Immanuel Kants (Kategorischer
Imperativ) das ist, was als verniinftig und allgemein giiltiges Prinzip gelten
kann. Teleologische Reflexionen widmen sich eher dem Werteaspekt, indem sie
die Folgen des Handelns zum Ausgangspunkt machen und danach fragen, wie
Leben gestaltet werden soll.

Alle drei theologisch-ethischen Herangehensweisen integrieren den christ-
lichen Glauben in unterschiedlicher Weise. Tugendethische Setzungen leiten
aus der christlichen Tradition normative Grundhaltungen ab, die durch Ubung
angeeignet werden miissen und Orientierungspunkte fiir die Lebensgestaltung
bieten (vgl. z. B. den theologisch erweiterten Tugendkatalog Glaube, Hoffnung,
Liebe sowie Weisheit/Klugheit, Tapferkeit, Méafligung, Gerechtigkeit). Sie liefern
damit Kriterien, um menschliche Handlungsweisen hinsichtlich des Guten ein-
zuschitzen. Deontologische Argumentationen wiederum fuflen meist in gott-
lich Gebotenem, um zwischen »gut« und »bése« unterscheiden zu kénnen (vgl.
den Dekalog oder jesuanische Weisungen). Die teleologische Perspektive wie-
derum diskutiert Werthaltungen im Licht der biblischen Tradition und deren
Ausgestaltung in Geschichte und Gegenwart, um das Gute fiir moglichst alle
zu erzielen.

In inhaltlicher Hinsicht lassen sich zentrale Referenzpunkte theologisch-
ethischen Reflektierens ausmachen, die sich in Bezug auf den christlichen Sinn-
zusammenhang von Werten und Normen als pragend erweisen (Lindner, 2017,
S.133-141, 241-249). Sie stecken grundsitzliche Begriindungsfiguren ab, miissen
hinsichtlich jeweiliger ethischer Kernthemen - z. B. Gentechnik oder Medien -
aktualisierend entfaltet werden und verleihen dem Religionsunterricht »im
Bereich der Wertebildung [...] ein klares religioses — im vorliegenden Falle:
christliches - Profil« (Schweitzer, 2012, S. 26).
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Die Deutung von Welt in Referenz zum trinitarischen Gott als Ursprung allen
Seins und auf das sich davon ableitende Menschenbild préigen christlich-theo-
logische Diskurse um Werte- und Normfragen. Insbesondere die jiidisch-christ-
liche Anthropologie, die den Menschen als von Gott her freies und verantwortliches
Wesen deutet, stellt dabei eine Bezugsgrofie dar, die dem Subjekt als Ebenbild Got-
tes Autonomie in wertebezogenen Fragen garantiert. Zugleich wird mit der bib-
lischen Deutung, dass der Mensch am gottlichen Schopfungsauftrag partizipiert
(Gen 1,28) und mit freiem Willen sowie Freiheit ausgestattet ist, auch die Kate-
gorie der Verantwortung relevant: Denn in Referenz zu Gott ist die orientierende
Begriindung des Handelns nicht nur im menschlichen Verantwortungsraum maog-
lich, sondern auch in Bezug auf ein Transzendentes, das jedoch dem Menschen
und seiner potenziellen Fehlerhaftigkeit oder egoistischen Parteilichkeit entzogen
ist. Verantwortung ist damit nicht egozentrisch definierbar. Dieses Potenzial inte-
griert u.a. die Praambel des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland: »Im
Bewusstsein seiner Verantwortung vor Gott und den Menschen ...«.

Mit der jesuanischen Reich-Gottes-Botschaft wird ein Menschenbild gepragt,
das Hoffnung und Gerechtigkeit fiir alle verheifit. In Bezug auf Werte und Normen
geht von dieser christlichen VerheifSung sowohl Orientierung fiir die Klarung ethi-
scher Fragen als auch die grundsitzliche Aufforderung aus, inhumane Verhéltnisse
kritisch zu betrachten und zugunsten einer besseren Welt auszuhebeln. Uberdies
er6ffnet das in Jesus Christus allen Menschen zugesprochene Heilshandeln Got-
tes in Bezug auf Schuldfragen eine radikale Perspektive, die innerweltlich durch
juristisch-gesetzliche Gerechtmachung nicht gegeben werden kann: Ein in werte-
und normbezogener Hinsicht immer mogliches Fehlverhalten oder Scheitern lasst
sich als Scheitern vor Gott deuten, das im Horizont der gottlichen Liebe jedoch
authebbar ist. Vergebung erscheint selbst fiir schwerste Vergehen moglich.

Theologisch-ethische Uberlegungen zu Werten und Normen finden nicht
nur im wissenschaftlichen Diskurs statt, sondern kommen auch in den unter-
schiedlichen kirchlichen Aktivititen sowie in kirchenamtlichen Auflerungen zu
ethischen Fragestellungen zur Geltung: z. B. in der Enzyklika »Laudato si‘« (2015),
in der Papst Franziskus seiner Sorge um die Zukunft der Welt Ausdruck ver-
leiht, oder in der EKD-Denkschrift »Umkehr zum Leben« (2009), mit welcher
aus christlicher Perspektive zu Nachhaltigkeit angesichts des Klimawandels Stel-
lung bezogen wird. Kirchliche Auflerungen zu lebenspraktisch-ethischen Fra-
gen besitzen orientierendes Potenzial, das christlich fundiert ist — gerade auch
dann, wenn, wie beispielsweise die katholische Sexualmoral, Lehrmeinungen
auf nicht ungeteilte Zustimmung treffen. Im Diskurs dariiber kann sich das
kritisch-produktive Potenzial des christlichen Glaubens fiir die Wahrnehmung
und Gestaltung von Welt erweisen.



Neben dem biblischen Fundament und/oder kirchenamtlichen Auflerun-
gen konnen theologisch-ethische Vergewisserungen auf einen reichhaltigen
Schatz aus 2.000 Jahren Kirchen- und Christentumsgeschichte zuriickgreifen.
Denn Werte drangen grundsitzlich auf Realisierung: »Es geht um die Aus-
gestaltung des Christlichen mit seinen moralischen Optionen und Perspek-
tiven mitten in unserer >Welt« (Eid, 1995, S. 172). Menschen, die sich aus
ihrem Glauben heraus sozial engagieren — beispielsweise in der Pflege, in
Hilfsorganisationen oder im Einsatz fiir Frieden und Gerechtigkeit — legen
beredtes Zeugnis von christlich fundierten Werthaltungen ab. Eine Aus-
einandersetzung mit dem Handeln von Christinnen und Christen auf dem
Weg durch die Zeit kann Orientierungspunkte dafiir zugénglich machen, wie
sich christlich fundierte Werte und Normen realisieren lassen. Dabei darf in
ideologiekritischer Hinsicht nicht vergessen werden, dass mit Verweis auf
den christlichen Glauben nicht nur das Gute fundiert und forciert, sondern
Menschen auch unsagbares Leid zugefiigt werden kann. Stigmatisierende
Auslegungen verzerrten (und tun dies bis in die Gegenwart) die jesuanische
Botschaft dahingehend, dass daraus Werte und Normen abgeleitet wurden
und werden, um bestimmte Personen auszugrenzen, zu verfolgen oder gar zu
toten. Eine geschichtsbewusste Auseinandersetzung damit sensibilisiert fiir die
Gefahr, die von Werten und Normen ausgeht, wenn diese nicht im Horizont
des »Guten fiir alle« plausibilisiert werden - eigentlich ein zentrales, christ-
lich begriindetes Kriterium, das im Kontext des Evangeliums als »frohe Bot-
schaft« nicht aufgebbar sein sollte.

3. Didaktische Perspektiven

3.1 Didaktische Orientierungen

In (allgemein-)bildender Hinsicht ist es bedeutsam, dass christliche Begriindun-
gen von Werten und Normen in verschiedene gesellschaftliche Wertediskurse
eingebracht und abseits einer religiosen Sondersprache verstindlich kommu-
niziert werden. Auch fiir Menschen, die eine christlich-religiése Weltdeutung
nicht teilen, konnen religiés fundierte Werte- und Normbegriindungen Ver-
nunftpotenzial bergen, weshalb Jiirgen Habermas sogar von siakularen Biirgerin-
nen und Biirgern einer Gesellschaft erwartet, »dass sie sich an Anstrengungen
beteiligen, relevante Beitrdge aus der religiosen in eine 6ffentlich zugangliche
Sprache zu iibersetzen« (Habermas, 2006, S. 36). Schulische religiése Bildung
kann dabei als eine entsprechende Option betrachtet werden.
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Religionsunterricht bringt die SuS mit konkreten werte- und normbezogenen
Lerngegenstinden in Kontakt, die im Verlauf menschlichen Lebens virulent
werden konnen, z. B. Fragen nach dem Lebensbeginn und Lebensende, nach
Wahrhaftigkeit oder medizinischem Fortschritt. Entsprechende Lernprozesse
ermoglichen einen Aufbau an Verfiigungs- und Orientierungswissen, um »mit
kulturell und religios differenten Wert- und Lebensorientierungen konstruk-
tiv umgehen zu kénnen« (Schweitzer, 2012, S.24). D.h., die Sachstrukturen
der thematisierten Werte und Normen miissen erfasst und in ihrer lebenswelt-
lichen Relevanz reflektiert werden. Insbesondere gilt es in religiosen Lern- und
Bildungsprozessen die christliche Tradition als Begriindungszusammenhang von
werte- und normenbezogenen Fragen ins Lerngeschehen zu integrieren — auch
im Austausch mit weiteren religiosen und sédkularen Deutungen. Dabei ist ein
mehrperspektivischer, reflexiver Blick das Ziel und nicht eine unhinterfragte
Ubernahme vorgegebener Anspriiche. U.a. sollte dariiber nachgedacht wer-
den, was eine auf Transzendenz bezogene Begriindung von Werten und Nor-
men austragt. Dadurch kann den SuS der spezifische Sinnzusammenhang von
Religion deutlich werden, insofern der Mensch in diesem Kontext bei seiner
Orientierungssuche nicht auf sich selbst zuriickgeworfen ist.

Auch gilt es im Religionsunterricht, unterschiedliche Représentationsdimen-
sionen von Werten und Normen zu integrieren: Die biografisch-selbstreflexive
Dimension sensibilisiert SuS fiir die personlich-lebensgestaltende Relevanz von
Werten und Normen. Entsprechende Lernanlisse geben Gelegenheit, ethische
Fragen im Horizont eigener Lebenserfahrungen und Zukunftsperspektiven zu
reflektieren. Mittels der personal-kommunikativen Dimension werden Werte-
und Normenfragen aus der Sicht eines »Du« erfasst — sowohl im Rahmen des
unterrichtlichen Austauschs mit anderen SuS als auch iiber mediale Formate
(Texte, Videoclips oder Giste). Dadurch weitet sich der Blick auf alternative
und neue Perspektiven; ganz im Sinne der mit Werten und Normen einher-
gehenden Fragen nach Verantwortung und den sich von daher ergebenden
Grenzen der eigenen Freiheit. Eng damit verkniipft ist die sozial-handlungs-
leitende Dimension. Deren Berticksichtigung in Lernprozessen garantiert, dass
Werte und Normen in ihrer gesellschaftlichen sowie kulturellen Geprégtheit zur
Geltung kommen und dass SuS fiir Kontexte sensibilisiert werden, wo sie selbst
werte- und normenbasiert an der Gestaltung von Welt mitwirken (kénnen). Die
transzendenzbezogene Dimension wiederum reprasentiert Werte und Normen
in religiosen Zusammenhéngen und markiert das zentrale Proprium werte- und
normenbildender Zugidnge im Religionsunterricht.

Die Thematisierung von Werten und Normen im Religionsunterricht hangt
u.a. von der leitenden Strategie ab, mit welcher sie ins Lerngeschehen eingebracht



werden. Eine Wertiibertragung bzw. -vermittlung fokussiert die Weitergabe
bestimmter Werte und Normen iiber Erziehungs- und Lernprozesse. Ware sie
jedoch die primdre Strategie unterrichtlichen Handelns, so wiirde dies der werte-
pluralen Gesellschaft nicht gerecht. Auch wiirde die Freiheit des lernenden Sub-
jekts in seiner Wertebildung missachtet. Gleichwohl leben Gesellschaften von
der Weitergabe der fiir gut befundenen Werte und Normen. Um die SuS bei der
Bildung ihres individuellen Wertegeriists zu unterstiitzen, braucht es weitere Stra-
tegien. Werterhellung beispielsweise will SuS befdhigen, ihre eigenen Werte und
Normen beziiglich deren Orientierungstauglichkeit zu beurteilen. Auch diese
Strategie ist begrenzt, insofern sie v.a. auf Vorhandenes bedacht ist. Wertent-
wickelnde Lehr-Lernarrangements erweitern dagegen den Binnenraum, indem
sie SuS mit Dilemmasituationen konfrontieren. Die Arbeit damit kann zu einer
Erhohung der Werturteilsfahigkeit fithren. Auch die Wertkommunikation zielt
auf Letztgenanntes, nimmt ihren Ausgangspunkt jedoch nicht nur bei Dilemmata,
sondern bei konkreten, strittigen Fragestellungen angesichts des Werteplurals.
Dabei werden die SuS gefordert, verschiedene Perspektiven zu berticksichtigen:
die eigene, die des Gespréichspartners/der Gesprachspartnerin und auch die von
Personen, welche an der Kommunikation nicht aktiv beteiligt, jedoch von den the-
matisierten Wert- und Normenfragen tangiert sind. Alle diese Strategien haben
einen kognitiven Schwerpunkt. Da Werte und Normen aber auf Handeln dringen,
gilt es in (religions-)unterrichtlichen Lernprozessen auch erfahrungseréffnende
Optionen aufzugreifen: Das Erméglichen von Wertprimérerfahrungen bietet SuS
Gelegenheit, Werte und Normen im »geschiitzten« Experimentierraum schuli-
schen Lernens aktiv zu realisieren und zu reflektieren. Lehrkrifte sollten diese
verschiedenen Strategien sowie damit verbundene Vor- und Nachteile (Lindner,
2017, S.192-211; Naurath, 2021) kennen, um je nach inhaltlichem Kontext sowie
damit angezieltem Kompetenzerwerb bei der Planung und Durchfiihrung von
Religionsunterricht begriindet darauf zuriickgreifen zu konnen. Ein dynamischer
Riickgriff auf die verschiedenen Strategien garantiert zugleich, dass neben kogni-
tiven auch die affektiven bzw. emotionalen (Naurath, 2010) und die praktischen
Aspekte von Werten und Normen im Unterricht zuganglich werden.

3.2 Didaktische Konkretisierungen

Neben der inhaltlich-diskursiven Beschiftigung im Horizont gegenwirtiger
ethischer Fragestellungen oder konkreter Handlungsbedarfe lassen sich spezi-
fische Herangehensweisen fiir die Thematisierung von Werten und Normen
im Religionsunterricht identifizieren. Drei exemplarische Optionen werden
im Folgenden skizziert:
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Typisch fiir ein lebensweltnahes und kompetenzorientiertes Lernen mit
Werte- und Normenfragen ist die Beschidftigung mit vorbildhaften Personen
(Mend], 2020) - ob mittels realer Begegnung oder medial vermittelt (z. B. anhand
von Zeitungsberichten, Vlogs, historischen Darstellungen, Biopics; vgl. auch die
Webseiten »Local Heroes, https://www.uni-passau.de/local-heroes; oder »Was
Promis glauben« https://promisglauben.de). Die Auseinandersetzung mit Per-
sonen (z.B. Jugendlichen, die sich fiir Bediirftige engagieren, indem sie Essen
in einer von der Kirche verantworteten »Tafel« reichen, Dietrich Bonhoeffer,
Franz von Assisi u. a.) veranschaulicht SuS, wie bestimmte Werte und Normen
aus religiéser Motivation heraus gelebt werden konnen, und eréffnet diesbeziig-
lich kritische Reflexionsoptionen. Eine religionsdidaktische Sequenzierung des
Umgangs mit vorbildhaften Personen sollte folgende Unterrichtsschritte bertick-
sichtigen: (1) Austausch iiber die Prikonzepte der SuS in Bezug auf vorbild-
haftes Verhalten; (2) Prasentation des werte- bzw. normbezogenen Verhaltens
einer bestimmten Person und kritische Auseinandersetzung damit; (3) werte-
erhellendes Recherchieren dazu, inwiefern der christliche Kontext das Verhalten
dieser Person pragt; (4) Integration theologisch-ethischer Wissensbestinde
zur Einordnung potenzieller christlicher Werte- bzw. Normenbegriindungen;
(5) abschliefiende, wertkommunikativ angelegte Positionierung auch in Bezug
auf damit verbundene personliche Orientierungspotenziale.

Werte werden bisweilen ausgehend vom Gegenteil des Guten gebildet. Ent-
sprechend bietet die (religions-)unterrichtliche Beschiftigung mit negativem
moralischen Wissen Potenzial (Rommel, 2021). Dabei bildet die Wahrnehmung
inhumaner, ungerechter oder gewaltbehafteter Situationen (z.B. Ausbeutung
von Kindern, rassistische Diskriminierungen etc.) und damit verbundener wert-
bzw. normbasierter Erfahrungen den Ausgangspunkt (1). Weitere Lernschritte
kénnen sein: (2) Artikulation der Empfindungen bzgl. der wahrgenommenen
Situation; (3) Reflexion {iber eigene Werte, die durch diese Situation tangiert
werden; (4) Auseinandersetzung mit dem als »negativ« Bewerteten — auch unter
Einbezug christlich-religiéser Kontextualisierungen; (5) Formulierung von posi-
tiven Werthaltungen und Normen als Korrektiv zur wahrgenommenen nega-
tiven Situation.

Im Sinne der Ermoglichung von Wertprimérerfahrung bieten sog. »Werte-
begriinder/-innen-Projekte« fiir SuS im Rahmen des Religionsunterrichts
Anlidsse, Werte zu realisieren und die beim Handeln gemachten Erfahrungen
zu reflektieren (vgl. Lindner, 2017, S.277-281). Diese Form des Arbeitens eig-
net sich fiir verschiedene Werte, die im Lebensalltag der Lernenden bedeutsam
sind (z. B. Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit etc.). In mehreren Schritten, die je nach
Projektthema im Unterrichtsverlauf oder z. T. in zusétzlichen auflerunterricht-
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lichen Aktionen umgesetzt werden, identifizieren SuS in Kleingruppen einen zu
realisierenden Wert (1), recherchieren zu diesem potenzielle, christlich-religiose
Verortungen (2), prasentieren ihre Ergebnisse den anderen Kleingruppen der
Klasse (3), planen auf dieser Basis eine Aktion (4) und setzen diese um (5). Dies
konnten beispielsweise eine »Woche nachhaltigen Smartphone-Nutzens« oder
Online-Postings in sozialen Netzwerken zu »Bildungsgerechtigkeit« sein. Die
dabei gemachten Erfahrungen werden in der Klasse (oder auch in einer schul-
offentlichen Présentation) vorgestellt und diskutiert (6). Abschlief3end gilt es,
das jeweilige Projekt zu reflektieren — u.a. in Bezug auf christlich-religiose
Begriindungszusammenhinge - und weitere Wertrealisierungsformen zu fokus-
sieren (7).
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